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PREFACIO 


Este libro ha sido escrito para educadores cristia- 
nos y otras personas interesadas en la fundamen- 
tación y el encuadre de un ministerio educativo 
de la iglesia caracterizado por dos rasgos princi- 
pales: fidelidad al Evangelio del Reino de Dios, y 
relevancia y aplicabilidad en el contexto latinoa- 
mericano. 

El contenido se desarrolla de la siguiente ma- 
nera: La introducción presenta el desafío de la 
educación cristiana con una breve identificación 
de los problemas observables en la práctica edu- 
cativa corriente de parte de la iglesia. Luego se 
aclara el propósito de este estudio y la tesis que 
lo orienta, con una referencia al método y al pro- 
cedimiento que se han seguido. Los capítulos pri- 
mero y segundo corresponden a los fundamentos 
educativos y bíblico-teológicos. Allí se conside- 
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ran elementos básicos para la teoría y la práctica 
de la educación cristiana, la que debe poseer in- 
tegridad y validez desde el punto de vista de sus 
dos columnas principales que son, precisamente, 
la educación y la teología. A continuación, en el 
capítulo tercero, se establecen principios educa- 
tivos a partir de una referencia al escenario lati- 
noamericano en perspectiva histórico-cultural, 
seguida de una explicación sobre metodología. 
Por último, en el capítulo cuarto se esboza una 
teoría de la educación cristiana según los interro- 
gantes principales que plantea la práctica educa- 
tiva misma. Le sigue una bibliografía general, la 
cual recoge una selección de títulos relacionados 
directamente con el propósito y el contenido de 
este ensayo. 

Hay muchos motivos de gratitud y de recono- 
cimiento, entre los cuales deseo destacar los si- 
guientes: El Seminario Evangélico de Puerto Ri- 
co me brindó la oportunidad de una licencia sa- 
bática para completar este proyecto junto a otros 
trabajos de investigación. El Seminario Teológi- 
co de Princeton me extendió una invitación y un 
nombramiento especial para realizar tales labores 
en las facilidades cómodas y ricas en recursos hu- 
manos y materiales de dicha casa de estudios, en 
el semestre del otoño de 1982-83. Mi amigo C. Re- 
né Padilla me alentó y orientó para la publicación 
del libro, cuyo manuscrito fue mecanografiado 
cariñosa y pacientemente por mi esposa Margaret 
Anne. 

ñ | DS, 
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Introduccion 


La educación cristiana: un concepto general 
La consideración de un tema tan central e impor- 
tante como el que nos ocupa, requiere que co- 
mencemos estableciendo un concepto de la edu- 
cación cristiana que sea de fácil comprensión y 
útil para tener en cuenta en el desarrollo del es- 
tudio, así como en nuestro propio compromiso 
con este ministerio de la iglesia. Proponemos en 
consecuencia adoptar la siguiente definición que, 
aunque sencilla, contiene los ingredientes funda- 
mentales a que deberemos hacer referencia luego: 
La educación cristiana consiste en los esfuerzos 
deliberados, sistemáticos y sostenidos, mediante 
los cuales la comunidad de fe se propone facili- 
tar el desarrollo de estilos de vida cristianos por 
parte de personas y grupos.' 

La educación cristiana incluye “esfuerzos deli- 
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berados, sistemáticos y sostenidos” por parte de 
la iglesia. Esto significa que los programas y los 
procesos han de ser debidamente planeados, in- 
tencionales, y con propósitos claramente defini- 
dos y fundamentados. Tales programas y proce- 
sos han de estar organizados en forma coherente, 
y conectados entre sí según una cierta secuencia. 
En realidad, toda la vida y la misión de la iglesia 
encierran variadas formas de aprendizaje. Al re- 
ferirnos a esfuerzos deliberados, sistemáticos y 
sostenidos, queremos decir que necesitamos ha- 
cer de tal aprendizaje una experiencia y un pro- 
ceso de educación. 

La comunidad de fe se propone “facilitar el 
desarrollo” de personas y grupos. Esta parte de 
la definición subraya el hecho de que la educa- 
ción cristiana es un proceso que tiende a hacer 
posible o a crear las mejores condiciones como 
para que ocurra un desarrollo muy especial. De 
hecho, este desarrollo es en síun proceso que dura 
el resto de la vida, como un peregrinar o como 
una carrera, para emplear dos imágenes bíblicas. 

El sentido y la meta del desarrollo que desea- 
mos facilitar no es 'a ““autorrealización” o alguna 
otra forma de ideal humanista, sino “estilos de 
vida cristianos”, es decir, expresiones concretas 
y particulares del discipulado. P'sto implica varias 
cosas, entre las cuales debemos destacar ahora 
las dos siguientes: Primero, en la educación cris- 
tiana, tanto el contenido como los métodos, en 
cuanto a fines y medios, deben ser cristianos. En 
segundo lugar, para facilitar de veras el desarro- 
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llo de estilos de vida cristianos, necesitamos te- 
ner una visión muy amplia y profunda —de he- 
cho, muy bíblica— del aprendizaje y de la educa- 
ción. Toda la personalidad, y todas las áreas del 
comportamiento están comprometidas en el pro- 
ceso: el pensamiento, los sentimientos, la volun- 
tad; “cuerpo, alma y espíritu”; reflexión y acción. 
Es bueno recordar que en el pensamiento hebreo 
antiguo la educación se entendía como el medio 
de ayudar a las personas a crecer en la semejanza 
de Dios mismo. La educación comprendía, bási- 
camente, la formación de la persona “buena”, es 
decir aquella que anhela y que hace lo que es jus- 
to, lo que es la voluntad de Dios. En el cristianis- 
mo se continuó con una concepción similar, en 
el sentido de que el propósito central de la edu- 
cación es de orden moral, es la vida de acuerdo a 
la salvación o “salud” por excelencia (comunión 
con Dios, con el prójimo y con uno mismo). En 
este contexto judeo-cristiano, la fe se entiende 
como fidelidad y como una cosmovisión y un sis- 
tema de valores, y la educación es sencillamente 
el proceso mediante el cual la fe se despierta, se 
alimenta y se desarrolla. 

A la luz de estas consideraciones, podemos en- 
tonces reafirmar que la educación cristiana ha de 
apelar a la vida completa de las personas en la 
comunidad de fe, y debe consistir en los esfuer- 
zos deliberados, sistemáticos y sostenidos, me- 
diante los cuales tal comunidad procura que las 
personas y los grupos en su medio desarrollen es- 
tilos de vida cristianos. | 
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Ya que hemos compartido una definición de 
la educación cristiana, podemos considerar bre- 
vemente el campo que comprende esta disci- 
plina (como teoría) y esta tarea y empresa (co- 
mo práctica). La teoría es obviamente la clave 
para la comprensión y el mejoramiento de la prác- 
tica. Así como dice el refrán, que “la vida sin exa- 
minarse no es digna de ser vivida”, la educación 
cristiana que no se practica y evalúa, a menudo 
tampoco vale la pena. 

El diagrama siguiente puede ayudarnos a visua- 
lizar rápidamente las distintas dimensiones de la 
educación cristiana y su interacción dinámica, tal 
como quedan sujetas a la consideración teórica. 


Objetivos] [Principios del , Principios de 
nétodo Administración 
| Programa y currículof*” | Planeamiento, organización, 


dirección y supervisión 
Evaluación 6 Resultados | € 
general 






Principios de 
currículo 

















señalamiento de criterios 
evaluación de la práctica 
mejoramiento sistemático 






En el caso de la educación, una teoría adecua- 
da no es sino un conjunto de principios para la 
práctica efectiva, especialmente en lo que respec- 
ta a metodología, currículo y administración. En 
los capítulos 3 y 4 ampliaremos las consideracio- 
nes teóricas en términos de principios educativos 
para la acción. 

Con estas ideas en mente, podemos continuar 
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nuestra reflexión pasando al siguiente punto, que 
es una referencia al desafío que surge del análisis 
de la situación general de la educación cristiana 
en nuestro contexto histórico-cultural. 


Nuestro desafío 

Cuando observamos el panorama de la educa- 
ción cristiana en América Latina y el Caribe, de 
inmediato surgen varias consideraciones críticas. 
La situación general presenta serias deficiencias. 
Por un lado, se tiende a reflejar varios de los pro- 
blemas del sistema escolar prevaleciente (sobre 
todo, un enfoque “bancario” de la educación, 
como diría Paulo Freire).? Por otra parte, se in- 
corporan en forma acrítica los materiales, méto- 
dos y formas de organización que auspician agen- 
cias misioneras y casas publicadoras ubicadas en 
los Estados Unidos. 

Una queja que se menciona a menudo es el pro- 
blema de la falta de recursos en cuanto al curr/- 
culo (entendido éste como materiales para la en- 
señanza).? Diferentes iglesias y denominaciones 
aluden a la necesidad de elaborar materiales que 
respondan a los requerimientos actuales, tanto 
en lo que respecta al contenido doctrinal como 
en lo relativo al contexto cultural en el que el mi- 
nisterio docente tenga lugar. Hay varios proyec- 
tos en marcha en este sentido, y aunque las inten- 
ciones son loables en términos generales, no siem- 
pre se advierten otros problemas presentes (ade- 
más del relativo al currículo en el sentido limita- 
do del término) en la situación de la educación 
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cristiana en nuestro medio, como veremos muy 
pronto. En términos generales, el énfasis princi- 
pal se ha puesto en la obtención de resultados 
cuantitativos, con una mínima consideración de 
la teoría y la práctica en sus fundamentos y rami- 
ficaciones. 

Se ha podido identificar ciertos patrones con- 
sistentes y similares en diversas áreas del llamado 
Tercer Mundo, además de América Latina. Los 
problemas que tenemos en común y la similitud 
de los programas, parecen atribuibles en gran me- 
dida al hecho de que hemos heredado las mismas 
estructuras eclesiales transplantadas por los mi- 
sioneros desde los mismos países (Estados Uni- 
dos y Europa, generalmente). Como bien señala 
Gerson Meyer,* la importación de programas que 
fueron preparados para encajar en otra cultura y 
contexto social, incluyó el trasplante de conteni- 
dos, organización y metodología. Meyer subraya 
acertadamente que aquellos patrones tienen cier- 
tas características que deben modificarse: 

—Un enfoque demasiado conservador y fun- 
damentalista de la Biblia y de la doctrina cris- 
tiana. 

—Una falta de conexión —o verdadera diso- 
ciación, en muchos casos— respecto a la reali- 
dad social que la iglesia vive, y donde sus miem- 
bros actúan, testifican y sirven. 

—Una mentalidad de “ghetto”, aislada del 
mundo, con lenguaje “evangélico” y otras ex- 
presiones a menudo poco relevantes. 

—Objetivos educativos muy estrechos y li- 
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mitados, que no apuntan a la persona toda y 
su interacción en la sociedad y el mundo. 

—Un programa educativo fragmentado, co- 
mo se percibe en la frecuente desconexión en- 
tre la escuela bíblica dominical y otros proce- 
sos, como el estudio bíblico semanal o la orien- 
tación a la juventud. 

Tales características, en su conjunto se han 
constituido en un factor poderoso que impide el 
desarrollo de un programa de educación cristiana 
creativo y realista a la luz de las necesidades y po- 
sibilidades de la iglesia de hoy. Podríamos pro- 
veer muchos ejemplos más específicos del tipo 
de problema identificado. Con sentido de auto- 
crítica, debemos reconocer, entre otras cosas, lo 
siguiente: | 

Nuestros programas y materiales con frecuen- 
cia no están debidamente “contextualizados”. 
Dependemos demasiado de recursos foráneos. Las 
meras traducciones y adaptaciones no pueden to- 
mar en cuenta adecuadamente las situaciones re- 
gionales y locales. 

La escuela bíblica dominical a menudo está des- 
conectada de otras dimensiones de la vida y mi- 
sión de la iglesia, tales como la adoración, el cul- 
tivo de la comunión fraternal y de los ministerios 
pastorales tales como la predicación y el consejo. 

Los objetivos de nuestros programas suelen es- 
tar predeterminados en términos de “ganar al- 
mas”, “enseñar la Biblia”, o “mejorar la calidad 
de los miembros”. El problema obviamente no 
reside en que aquellos no sean legítimos o desea- 
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bles, sino en que tiende a haber un énfasis exclu- 
sivo en la experiencia y la acción dentro de la igle- 
sia. Es decir, el peligro está en que pensamos en 
la educación cristiana como algo para la iglesia, 
sin mayor conexión con la vida cotidiana donde 
la fidelidad cristiana se pone a prueba y donde se 
comparten la fe y la esperanza y el amor. 

Nuestra administración tiende a ser copia fiel 
de la estructura que va desde el “superintenden- 
te” hasta el alumno, en sentido vertical, y donde 
las decisiones principales y la “enseñanza” ocu- 
rren a nivel de los que dirigen, es decir, desde arri- 
ba. 

Nuestros métodos tienden a ser discursivos y 
expositivos, sobre la base de “lecciones” a ense- 
ñarse, siguiéndose servilmente las instrucciones 
de los expositores o manuales correspondientes 
en cuanto a contenido, explicaciones, ilustracio- 
nes, etc. Solemos imitar el modelo tradicional de 
“instrucción” (o “clase””) y de ““escuela”” (como 
institución escolar aparte). El problema es que a 
menudo no se advierten sus serias limitaciones y 
deficiencias, y sus puntos de contradicción res- 
pecto a lo que es la iglesia como comunidad de 
creyentes.” 

Es cierto que también podríamos puntualizar 
varios rasgos positivos más allá de los problemas 
señalados críticamente. Pero nuestro desafío con- 
siste en mejorar la calidad de la educación cristia- 
na. Esto incluye la transformación y el reempla- 
zo de lo que obstaculiza una mayor fidelidad al 
Señor, una mayor relevancia respecto al medio 
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socio-cultural, y una mayor pertinencia a la luz 
de las necesidades de la iglesia misma y de nues- 
tros hermanos, cuyos estilos de vida anhelamos 
cultivar mutuamente. 


El propósito que nos anima al escribir estas pá- 
ginas es hacer una contribución a las reflexiones 
que comprometen hoy a los educadores cristia- 
nos a la luz del desafío y la oportunidad que se 
nos presenta. No existen dudas sobre la necesi- 
dad de mejorar y desarrollar este ministerio de la 
iglesia, tanto en sus aspectos teóricos cuanto en 
los prácticos. En particular, las carencias en el 
área de la fundamentación nos reclaman un es- 
fuerzo especial en la articulación de una teoría 
de la educación cristiana. Esto es esencial para 
construir y recrear, cuando sea necesario, una base 
y un encuadre sólidos para una práctica educati- 
va que sea efectiva y a la vez íntegra. 


Nuestra tesis principal es que para que la edu- 
cación cristiana sea efectivamente creativa y trans- 
formadora en el sentido recién señalado, debe 
orientarse según la imagen bíblica del Reino de 
Dios. Proponemos que así se comprenda el prin- 
cipio guía o principio rector, que explicaremos 
en detalle en los capítulos 2 y 4. Por ahora baste 
señalar que, por principio guía o rector entende- 
mos el núcleo básico y central que ha de comu- 
nicarse a los participantes de la educación cristia- 
na. Es el foco integrador que nos ayuda a entender 
y articular los objetivos, los métodos a emplear, y 
aun la administración de la educación cristiana. 
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Nuestra tesis afirma que la imagen (o ei símbolo) 
del Reino de Dios proporciona un principio rec- 
tor claro, adecuado y sólidamente fundado, el 
cual nos permitirá iluminar, orientar y evaluar la 
teoría y la tarea de la educación cristiana en nues- 
tro medio. 

Unas pocas palabras finales sobre el método y 
el procedimiento que hemos seguido. Partimos 
del hecho que la educación, como disciplina, tie- 
ne un carácter derivado y que por ende tal es tam- 
bién el caso de la educación cristiana. Es decir 
que en nuestro caso tenemos que tomar muy en 
cuenta en especial las contribuciones de las cien- 
cias de la educación y de la reflexión teológica. 
Estos materiales deben examinarse en función de 
la realidad socio-cultural y la práctica educativa 
en particular, de modo que resulta una interac- 
ción muy dinámica. Por eso en nuestro estudio 
consideramos primero ciertas contribuciones fun- 
damentales (en forma de ideas, observaciones, 
teorías) de orden pedagógico, psicosociológico y 
teológico especialmente. Ellas sirven como “ma- 
teria prima”, por así decir, que nos ayudan a de- 
sembocar finalmente en una serie de principios 
de educación cristiana a partir del “principio 
guía”, como hemos señalado. Así es que nuestro 
método consiste, básicamente, en una conexión 
íntima entre práctica y teoría.* Y este método 
justifica el diseño y la secuencia que asume este 
ensayo. En la primera parte (capítulos 1 y 2) pre- 
sentamos los fundamentos de la educación cris- 
tiana, y en la segunda (capítulos 3 y 4) los prin- 
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cipios que se derivan de aquéllos en diálogo con 
la práctica educativa misma. 


NOTAS 


1. Utilizamos como referencia el artículo de John 
H. Westerhoff, “Toward a Definition of Chris- 
tian Education”, en el libro editado por el mis- 
mo autor, A Colloquy on Christian Education 
(Philadelphia: United Church Press, 1972), págs. 
60-70. 

2. Pedagogía del oprimido (Montevideo: Tierra 
Nueva, 1972), capítulo 2. 

El problema de la educación cristiana en 
América Latina debe percibirse en el marco de 
la realidad socio-económica y político-cultural 
del continente, donde la Iglesia vive y actúa. 
Además, debe relacionarse con la situación de la 
educación en el plano más amplio. Reconocien- 
do la complejidad del problema de la educación, 
y lo heterogéneo de sus características en distin- 
tos países y regiones, diversos organismos, ofi- 
ciales y privados, religiosos y seculares, han se- 
ñalado distintas facetas del mismo. Algunas de 
las críticas más severas pueden encontrarse en 
escritos relacionados con la educación cristiana, 
tanto evangélicos como católicos. A modo de 
muestra, incluimos a continuación dos citas: 

““* ..la educación juega un papel muy impor- 
tante en la reproducción de la sociedad...ins- 
trumento de transmisión de la ideología de las 
clases dominantes, justificando la desigualdad 
social e inculcando los valores morales funda- 
mentales de su modelo de sociedad y de hom- 
DIO” .. 

”La educación latinoamericana...Ha sido una 
educación elitista y discriminatoria...autorita- 
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ria y verticalista... falsamente neutral y apolíti- 
ca...basada en la división y divorcio entre tra- 
bajo intelectual y trabajo manual...” CELA- 
DEC (Comisión Evangélica Latinoamericana de 
Educación Cristiana), Realidad latinoamericana 
y alternativa pedagógica (Lima: CELADEC, 
1981), págs. 19-22. 


“Reconociendo las variantes que supone la 
situación en que vive cada país, podemos seña- 
lar ciertas características, más o menos comunes 
a la educación en A.L. El sistema escolar que 
absorbe del 13% al 33% de los presupuestos na- 
cionales, adolece de males difícilmente cura- 
bles... 


” ..el grado de retención es bajo...el analfa- 
betismo tiene índices altos...Es común oír que, 
de mil alumnos que inician la primaria apenas 
4 terminan la universidad... ¿Y qué de los mé- 
todos de enseñanza que se usan en nuestras es- 
cuelas? Aun tenemos el tradicional *dictador”: 
los alumnos repiten lo que el maestro “dicta”... 
Igual cosa podemos decir de los pocos textos 
escolares que se usan en las escuelas...simples 
instrumentos de comunicación de conocimien- 
tos, en lugar de ser guías de búsqueda...El Ma- 
gisterio, por lo general, vive una situación de 
frecuente agitación... 


” ..la escuela actual atemoriza al alumno, en 
lugar de despertar su confianza. No es dialogal 
y, muy poco hace para despertar sentido críti- 
co. De pocas escuelas se podrá afirmar que fo- 
mentan la creatividad. Lo que hacen es cultivar 
—mecánicamente— la memoria, llenándola de 
contenidos cuya relación de causalidad desco- 
nocen... Si se sostiene la apoliticidad de la edu- 
cación, en la práctica, cuánto no se hace para 
volverla inoperante para el cambio. Se quiere 
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que sea mantenedora del statu quo y que esté 
al servicio de los sistemas de dominación...El 
problema se agrava cuando observamos que... 
desfavorece a los sectores más necesitados entre 
los marginados, vale decir, a los indígenas de 
nuestros pueblos”. Jaime Calderón Manrique, 
La teología de la liberación y el educador cris- 
tiano (Bogotá: Confederación Interamericana 
de Educación Católica, Indo-American Press 
Service, 1980), págs. 18-19. 

“Currículo” debe entenderse no sólo en el sen- 
tido limitado de materiales para la enseñanza, 
sino también como el plan sistemático mediante 
el cual la Iglesia se propone llevar a cabo su mi- 
nisterio educativo. El currículo (como “mate- 
riales” y como ““plan”) siempre debe conside- 
rarse dentro del marco más amplio del proceso 
y el programa de la educación cristiana, tal co- 
mo sugiere nuestro diagrama. 

“Patterns of Church Education in the Third 
World”, en Marvin J. Taylor, ed., Foundations 
for Christian Education in an Era of Change 
(Nashville: Abingdom, 1976), págs. 231-241. 
Es interesante advertir la similitud existente 
entre nuestra crítica y la de John H. Westerhoff 
con respecto a la educación cristiana en los Es- 
tados Unidos: ¿Tendrán fe nuestros hijos? 
(Buenos Aires: Aurora, 1979), cap. 1. Esta si- 
militud se comprende a la luz de dos factores: 
el trasplante a Latinoamérica, y el refuerzo sub- 
siguiente, del paradigma escolaridad-instrucción 
(concepto que usa Westerhoff) y el hecho de 
que este importante autor utiliza en su enfoque 
ciertos fundamentos educativos y teológicos 
que en buena medida se identifican con los nues- 
tros. 

El método se explica en detalle en el capítulo 3. 





PRIMERA PARTE 


Fundamentos 


La Palabra de Dios, en último análisis, 

me invita a re-crear el mundo, 

no para la dominación de mis hermanos, 
sino para su liberación. 

De esta manera, 

yo no soy capaz de escuchar esa Palabra, 
si no estoy urgido por vivirla plenamente. .. 
Esa Palabra de Dios en cuanto salvadora, 
es una Palabra liberadora, 

que los nombres tienen que asumir históri- 
camente. | 

Los hombres deben transformarse en sujetos 
de su salvación y liberación. 


Paul Freire, 


Carta a un joven teólogo 





Ta 

- e 
e la 
ade , 
17 an sb 
did e h A 
AN 
OA 15 
Elda ha 
] E ' a Le 
h a A 

q 
AAA 











qe Bas e 
A 
IAB 
Le fo 
E 





a e rirablemac ias 


OA ha -- oocdermavo(es Ane 






A 





de ” 


ds 


| srislan E 29 dio b 38qs0 voe on ci EE 
; pe amambn elo pc 











Ah led Ym 18 5up nano esvámon 2ol Pu. ESA 


y 5% AN ; NO 
20ñei (ue pe 5d :smotecie recobrar 
O - 20% aerodl y ndiosviés pu 


pu 

% 
a y dE AA IEA ASS de . 
Vapor e Ls 2. des A e FAA 


A A > YE 
A A A Ñiz p NS ve RE dh dd 


El ministerio educativo de la iglesia necesita asen- 
tarse sobre una base sólida. La fundamentación que 
se requiere es polifacética debido a la complejidad 
de la tarea docente. Por eso, en esta primera parte 
de nuestro estudio nos concentraremos en la consi- 
deración de ciertos fundamentos indispensables pa- 
ra la práctica y la teoría de la educación cristiana. 
Tales recursos contribuyen a sustentar y orientar 
la labor que realizan los maestros, los líderes, las 
personas encargadas de diseñar material curricular, 
y otros participantes en el programa y el proceso 
educativo de la iglesia. 


El material que tendremos en cuenta correspon- 
de a dos grandes campos: el del desarrollo y la edu- 
cación, y el de la reflexión bíblico-teológica. Dedi- 
caremos un capítulo a cada uno de ellos. El primero 
incluye una revisión breve del concepto y de algu- 
nas teorías claves sobre el desarrollo de la persona- 
lidad, y una presentación del aporte de Paulo Frei- 
re. El segundo contiene un análisis de la centrali- 
dad del Evangelio del Reino de Dios. 
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CAPITULO 1 


Fundamentos educativos: 
Desarrollo y creatividad 


El tema propuesto como punto de partida nos 
permitirá aludir a una variedad de conocimientos 
y experiencias procedentes de algunas áreas del 
saber, la investigación científica, y la experiencia 
práctica, especialmente en los campos de la psi- 
cología y la educación. La presentación es nece- 
sariamente limitada y esquemática, ya que no po- 
demos abarcar en pocas páginas el riquísimo y 
complejo material a nuestro alcance. Pretende- 
mos más bien ilustrar la forma en que se pueden 
utilizar tales recursos fundamentales, particular- 
mente para la educación cristiana de adolescen- 
tes, jóvenes y adultos. En la primera parte del ca- 
pítulo pasaremos revista a las observaciones prin- 
cipales en torno al desarrollo de las personas, y 
en la segunda, un modelo de educación liberadora. 
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A.SOBRE EL DESARROLLO PERSONAL 


1. El concepto de desarrollo 

Generalmente en las iglesias afirmamos que 
existe un proceso de crecimiento y maduración, 
y que el ministerio educativo debe orientarse en 
el sentido de estimular tal desarrollo en la vida 
de todos los miembros de la comunidad de fe. 
La Biblia incluye esta idea de desarrollo, especial- 
mente en los escritos paulinos: 


De manera que yo, hermanos, no pude hablaros 
como a espirituales, sino como a carnales, como a 
niños en Cristo... aún no erais capaces, ni sois capaces 
todavía (1 Co. 3:1-2). 

Cuando yo era niño, hablaba como niño, pensaba 
como niño, juzgaba como niño, mas cuando fui hom- 
bre, dejé lo que era de niño (1 Co. 13:11). 

Hermanos...sed niños en la malicia, pero maduros 
en el modo de pensar (1 Co. 14:20). 

...hasta que todos lleguemos a la unidad de la fe y 
del conocimiento del Hijo de Dios, a un varón perfec- 
to, a la medida de la estatura de la plenitud de Cristo 
(Ef. 4:13). 


En los ambientes seculares el concepto tiene 
una larga historia, desde las antiguas concepcio- 
nes griegas hasta los estudios más recientes de di- 
versos aspectos del desarrollo del ser humano. 
Veamos a continuación los cinco elementos bási- 
cos que encierra la noción de desarrollo, tal co- 
mo se utiliza en las ciencias del comportamiento. 
Aclaremos que —aunque nos referimos al desarro- 
llo de personas individualmente— siempre consi- 
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deramos el desarrollo en términos de las experien- 
cias comunitarias, y del contexto socio-cultural 
más amplio. 


d. 


El desarrollo supone un plan básico. Se es- 
pera que todos pasamos por determinadas 
etapas o fases. Por ejemplo, para Freud, to- 
da persona pasa por una serie de etapas de 
desarrollo sico-sexual: oral, anal, fálico, la- 
tencia, y genital. En el “plan” de Piaget, uno 
se mueve desde una fase de inteligencia sen- 
soria-motora hasta una de operaciones men- 
tales formales, pasando por estadios que él 
llamó pre-operatorio y de operaciones con- 
cretas del pensamiento. Lo mismo cabe se- 
ñalar respecto a otros autores y a otras áreas 
de la conducta humana. 

El desarrollo supone una secuencia invaria- 
ble. La idea es que cada etapa implica el pa- 
so por la anterior y conduce a una siguiente. 
No se puede saltar una etapa. Por ejemplo, 
en la teoría de Piaget, un niño no puede pen- 
sar concretamente hasta no haber pasado 
por la fase previa (““pre-operacional”) de 
pensamiento mágico. Los problemas no re- 
sueltos en una etapa —por ejemplo de defi- 
nición defectuosa de la identidad en la ado- 
lescencia— ocasionan dificultades en las eta- 
pas subsiguientes. 


. El desarrollo supone una integración de ele- 


mentos cada vez más complejos. Cada per- 
sona va logrando así una síntesis personal 
que corresponde a una unidad dinámica de 
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los distintos aspectos de su vida y su expe- 
riencia. Con el crecimiento y la maduración, 
en relación con las relaciones familiares y 
sociales, se van produciendo nuevos conflic- 
tos y crisis —como lo demuestra Erikson— 
cuya resolución permite establecer una nue- 
va síntesis en la etapa siguiente. Por ejemplo, 
el joven adulto integra su capacidad para de- 
sarrollar relaciones de intimidad y amor en 
una nueva organización personal luego de 
haber resuelto su crisis de identidad durante 
la adolescencia. 

d. El desarrollo supone una interacción cons- 
tante entre la persona y el ambiente. Las po- 
tencialidades de cada individuo (intelectua- 
les, emocionales, sociales, espirituales) se van 
““actualizando”, de diversas formas y en gra- 
dos distintos, en el transcurso de la vida. El 
contacto diario con la naturaleza y con las 
demás personas es ocasión de continuo con- 
dicionamiento, y también de participación 
creativa, modificadora del ambiente. 

e. El desarrollo supone una meta, la cual pue- 
de definirse en términos de madurez. Vista 
en la perspectiva del proceso de crecimien- 
to, la madurez es la apertura del individuo 
(“estar listo para...”) hacia la próxima eta- 
pa, lo cual es observable sobre todo a par- 
tir de conflictos ya resueltos y capacidades 
desarrolladas. En este sentido hay niveles 
de madurez y, por ejemplo, todo niño nor- 
mal es física-mental-emocional-socialmente 
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maduro para su edad. Por otro lado, habla- 
mos de madurez en el sentido de una culmi- 
nación o estado óptimo de desarrollo, sobre 
todo emocional y moral, aunque en la pers- 
pectiva bíblica aun no se puede lograr (“no 
que lo haya alcanzado...prosigo a la meta...” 
Fil. 3:13). 


2. El desarrollo afectivo-social 

Sigmund Freud fue sin duda el pionero en el 
estudio moderno de la vida emocional y la salud 
mental, y el que brindó un marco de referencia 
muy importante para investigaciones posteriores. 
Muchos autores han realizado diversas elaboracio- 
nes sobre el desarrollo a partir de la teoría freudia- 
na básica (o sicoanálisis). Uno de los aportes más 
significativos en tal sentido corresponde a Erik 
Erikson, figura muy apreciada entre los educado- 
res, quien ha trabajado con un enfoque multidisci- 
plinario, superando además las limitaciones que 
impone el solo estudio de individuos enfermos.' 

Erikson ha procurado presentarnos un cuadro 
del desarrollo de la personalidad sana, entendien- 
do por este concepto la fortaleza y unidad del 
yo expresado en la capacidad de actuar sobre el 
ambiente y de percibir al mundo y a uno mismo 
sin mayores distorsiones. Tal unidad es vista so- 
bre todo en términos de la vida emocional. La 
personalidad “normal” va pasando por una serie 
de etapas, ocho en total, en el ciclo vital huma- 
no, cada una de las cuales se caracteriza por un 
conflicto básico y central en el que ha de preva- 
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lecer el factor “positivo” (ej. confianza, autono- 
mía, etc., véase el diagrama comparativo al final 
de esta sección A). Etapa tras etapa, el yo va 
emergiendo con un nuevo sentido de sí mismo, 
que incluye experiencias y sentimientos propios 
conscientes, ciertos modos de comportamiento 
observables por parte de otras personas, y esta- 
dos interiores profundos, accesibles a la conscien- 
cia solo mediante la investigación del inconscien- 
te o la psicoterapia. La dinámica del desarrollo 
fluye a través de las etapas: Cuando el yo se sien- 
te en un conflicto serio y persistente frente a fac- 
tores tales como la maduración física, nuevas des- 
trezas y competencias, y demandas del medio 
ambiente (ej.: en la familia o en la escuela), o bien 
se expande en complejidad hacia un nuevo estadio 
de autonomía estable, o sucumbe por la desinte- 
gración impuesta por los factores del crecimien- 
to, alcanzando así un estado dominado por rela- 
ciones afectivas negativas. En el esquema de Erik- 
son, el desarrollo sigue un proceso continuo de 
resolución de conflictos existenciales básicos a 
través de la vida. Y lo interesante para destacar 
es que las sucesivas resoluciones, si son de veras 
saludables, integran también los elementos “ne- 
gativos” (ej. ansiedad, duda, vergúenza, etc.), 
convirtiéndolos en recursos de adaptación. Por 
ejemplo, el niño que aprende a confiar y desarro- 
lla al mismo tiempo autoconfianza y aceptación, 
también aprende a desconfiar de ciertas situacio- 
nes y aun de algunos impulsos y deseos propios 
que le son perjudiciales. 
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Este patrón de desarrollo recibe el nombre de 
epigenético. Tal concepto significa que hay una 
secuencia predecible en el curso de la vida huma- 
na, que las etapas se van manifestando paso a pa- 
so, y que es necesario que existan las condiciones 
favorables (ej. amor y cuidado maternal, partici- 
pación en grupos de amigos, etc.) para su emer- 
gencia y para la resolución satisfactoria de los 
conflictos básicos. De no ocurrir así, se produci- 
rán alteraciones más o menos serias en el proceso, 
pudiendo advertirse después el lastre y las inhibi- 
ciones causadas por las situaciones no superadas 
en su tiempo oportuno. En la primera etapa (0-1 
año) la crisis sicosocial que encierra el conflicto 
central del infante se caracteriza por la oposición 
entre confianza básica y desconfianza, y su reso- 
lución depende de la cualidad de la relación con 
la madre. La segunda etapa (2-3 años) se caracte- 
riza por “autonomía versus vergilenza y duda”, 
y corresponde a la creciente capacidad del niño 
para ejercer autocontrol, para manipular y explo- 
rar. Los años preescolares se completan con la 
tercera etapa (3-6 años) cuando el estado del yo 
se define básicamente entre el sentido de ““inicia- 
tiva versus culpa e inhibición”. Ambos extremos 
se relacionan con la habilidad del niño para usar 
el lenguaje, anticipar, planear, y realizar una am- 
plia gama de actividades y juegos. Con la escuela 
elemental (6-11 años) viene la cuarta etapa, ca- 
racterizada por los polos de “industria versus in- 
ferioridad”. Las actitudes prevalentes están deter- 
minadas por el aprendizaje y el ejercicio fructífe- 
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ro y satisfactorio de una variedad de destrezas 
como las que se desarrollan en la escuela (lectura, 
escritura, operaciones matemáticas, observacio- 
nes, inferencias, etc.) y la práctica de juegos y la 
socialización. 


Con la pubertad comienza la quinta etapa, de 
la adolescencia, cuya crisis sicosocial clave se de- 
fine como “identidad versus confusión de roles”. 
La definición de la identidad del yo, como res- 
puesta a los grandes interrogantes existenciales: 
¿Quién soy? ¿Cuál es mi lugar y mi función en 
el mundo?, es un proceso que incluye varias áreas: 
las relaciones familiares, la identidad sexual y las 
relaciones sociales, la vocación, y la filosofía de 
la vida. El establecimiento de la identidad es la 
base para las actitudes adultas posteriores. La 
sexta etapa (19-30 años aproximadamente) se ca- 
racteriza en términos de “intimidad versus aisla- 
miento”, precipitada por los esfuerzos adultos 
para establecer relaciones estrechas y duraderas, 
tales como el matrimonio. En la séptima etapa, 
de la adultez (30-65 años, aproximadamente), la 
crisis sicosocial clave pasa a ser “generatividad 
versus estancamiento” subyacente a todas aque- 
llas actividades creadoras y transmisoras de la cul- 
tura. La octava etapa es una de “integridad ver- 
sus desesperanza”, resultante de la vitalidad de- 
clinante y las sucesivas pérdidas, y la posibilidad 
de vivir los últimos años con sentido de valor y 
satisfacción. Erikson también se ha ocupado del 
estudio del desarrollo de virtudes en relación a es- 
tas etapas (diagrama).? 
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3. Desarrollo cognitivo 


La figura más prominente en los estudios del 
desarrollo de la inteligencia, el pensamiento y la 
estructura del conocimiento humano, es la de 
Jean Piaget, biólogo, sicólogo y filosófo suizo, 
quien trabajó en la investigación por varias déca- 
das dejándonos un aporte valiosísimo.? Piaget 
nos ha enseñado que las estructuras cognitivas 
se desarrollan a través de ciertos estados desde el 
nacimiento hasta la adolescencia. Su teoría 
da un contenido especial al estructuralismo, el 
cual, en términos generales, destaca que la mente 
tiene ciertas propiedades formales innatas, las mis- 
mas que determinan los límites dentro de los cua- 
les ocurren los distintos tipos de comportamien- 
to (síquico, social, y cultural). Las estructuras son 
capacidades profundas, innatas, que emergen pa- 
ra Organizar nuestra conducta, como resultado de. 
la interacción entre el organismo y su ambiente. 


Hay cuatro nociones claves para comprender 
y caracterizar el enfoque de Piaget. En primer 
lugar, la inteligencia se entiende a partir del orga- 
nismo y la adaptación de éste al medio ambiente. 
La adaptación tiene dos subdivisiones: asimila- 
ción y acomodación. La asimilación se refiere a 
la capacidad del organismo para cambiar los ele- 
mentos de su ambiente con el fin de incorporar- 
los, mientras que la acomodación alude a los 
cambios por los que pasa el organismo para in- 
corporar elementos del ambiente. El equilibrio 
entre la asimilación y la acomodación constituye 
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el modo de adaptación en un momento dado. Por 
ejemplo, durante el juego libre de los niños, la 
asimilación predomina sobre la acomodación, 
mientras que la imitación de modelos (no como 
juego en sí) representa un predominio de la aco- 
modación sobre la asimilación. Las estructuras 
de la inteligencia como formas de adaptación 
van desarrollándose comenzando con los compor- 
tamientos más rudimentarios del bebé. 

En segundo término, debemos destacar el con- 
cepto de egocentrismo. Los estudios de Piaget de- 
muestran que el niño pequeño es egocéntrico (no ** 
egoísta”) en el sentido de que, en forma irrefle- 
xiva, construye y vive en un mundo compuesto 
alrededor de su propio yo como centro. En otras 
palabras, no se puede poner en el punto de vista 
de otras personas. La inteligencia, y el pensamien- 
to en particular, se va desarrollando desde una 
base egocéntrica hacia una perspectiva sociocén- 
trica en la composición y la reflexión sobre su 
mundo. Mientras el niño va aprendiendo a colo- 
carse mentalmente en la posición de otras perso- 
nas, también aprende a asumir y a reconciliar pers- 
pectivas diferentes en torno a los mismos objetos. 
Así, por ejemplo, aprende a captar la continui- 
dad conceptual respecto a las cualidades de las 
cosas, a pesar de sus cambios en apariencia y for- 
mas (colores, tamaños diversos, etc.). Esta clase 
de continuidad requiere reversibilidad mental, o 
sea, la. capacidad de restaurar mentalmente un 
objeto a su estado o posición original. Esto es 
central para el desarrollo de la objetividad, la cual 
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a su vez es clave en la formación de la inteligencia 
madura. 

La noción de la secuencia de etapas, es el ter- 
cer aspecto a destacar. Piaget ha establecido que 
hay cuatro niveles mayores de inteligencia, cada 
uno de ellos con sus correspondientes caracte- 
rísticas y subetapas. El primero es el de la “inte- 
ligencia sensoria-motora” (desde el nacimiento a 
los 2 años) en el que el niño responde al ambien- 
te primeramente en forma de acciones instintivas. 
El conocimiento se basa en la acción y la interac- 
ción social en el círculo familiar. El niño va apren- 
diendo operaciones (transformaciones internas, ' 
o mentales, de lo que percibe y manipula), es de- 
cir, actividades mentales repetibles, cada vez más 
complejas, en niveles de adaptación progresiva- 
mente más altos. Para el segundo año de vida, la 
mayoría de los niños puede resolver problemas 
simples, superar barreras para obtener lo que de- 
sean, y usar sonidos verbales para expresar cier- 
tos conceptos básicos. Con la aparición de la ca- 
pacidad para simbolizar y el desarrollo del len- 
guaje surge toda una nueva gama de posibilidades 
en el inicio del segundo nivel de inteligencia, el 
de las preoperaciones (entre 2 y 7 años). En es- 
tos años, el niño va logrando afianzarse en el uso 
del lenguaje, aunque tiene un escaso sentido de 
la constancia en el volumen, del número, el tiem- 
po, la causalidad, y cosas por el estilo. El niño vi- 
ve en un mundo determinado por el impacto in- 
mediato de su experiencia. Disfruta más que nun- 
ca de los juegos imaginativos y los cuentos fantás- 
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ticos, ya que su mente no requiere las consisten- 
cias que los adultos preferimos. A este nivel la 
inteligencia es predominantemente intuitiva. Pa- 
ra los 6, 7, u 8 años, el niño va desarrollando un 
sentido de la constancia o permanencia de los 
objetos, el número, el tiempo, y el volumen de 
las cosas, en lo que Piaget llama operaciones con- 
cretas. El niño aquí puede aplicar conceptos a 
situaciones particulares, y puede calcular, ubicar- 
se en el tiempo y el horario, y escribir. Aunque 
sus ideas son a menudo muy literales y fijas, re- 
presentan un avance considerable sobre el nivel 
anterior. Ahora puede organizar y manejar el 
mundo a su alrededor con mayor soltura, sobre 
todo en términos del presente y de la realidad tal 
como él la conoce. El cuarto nivel corresponde a 
las operaciones formales, comenzando alrededor 
de los 11 ó 12 años, y es la cumbre del desarro- 
llo de la inteligencia. El adolescente puede razo- 
nar hipotéticamente sobre cosas y situaciones no 
presentes ni reales, entender la correlación entre 
dos o más variables, y pensar en términos abstrac- 
tos. Con el pensamiento formal se ha logrado la 
transformación más completa de las percepcio- 
nes sensoriales, y la persona tiene así la base cog- 
nitiva para ingresar al mundo adulto. La persona 
puede ahora ejercitar la introspección y reflexio- 
nar sobre su propio pensamiento, su personali- 
dad y situación social; puede enfrentar proble- 
mas teniendo en cuenta muchos factores al mis- 
mo tiempo, lo mismo que al planear y al tomar 
decisiones; tiene además la capacidad de “soñar 
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lo imposible”, situaciones diferentes y/o contra- 
rias a la realidad actual. El pensamiento formal 
va pasando por diferentes fases, a medida que la 
persona continúa creciendo y madurando en otras 
áreas de su personalidad, y se enriquece su expe- 
riencia.* 

Por último, debemos mencionar que Piaget 
también estudió el desarrollo de varios otros as- 
pectos de la personalidad en relación con su apor- 
te sobre la inteligencia y el pensamiento, como 
ser la visión del mundo, el concepto de realidad, 
el juicio moral, la imaginación y el afecto. Todo 
este material es de por sí muy relevante para el 
educador, y además ha estimulado otros estudios, 
como veremos a continuación. 


4. Desarrollo moral y de la “fe” 

En la investigación del desarrollo moral debe- 
mos destacar el aporte de Lawrence Kohlberg, 
cuya extensa y cuidadosa labor significa un de- 
sarrollo especial de la contribución realizada por 
Piaget. Siguiendo el método de este último, Kohl- 
berg presenta a personas de diversas edades, his- 
torias breves con distintos dilemas morales, para 
que juzguen la moralidad de la conducta de los 
protagonistas. Del análisis detallado comparativo 
(incluso en diferentes culturas) él ha logrado des- 
cribir tres niveles, con dos etapas cada uno, por 
los cuales el juicio moral se mueve desde el más 
elemental egocentrismo hasta el nivel superior de 
desarrollo moral.? Kohlberg entiende que el indi- 
cador más confiable de los niveles de desarrollo 
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moral es el juicio moral, que la bondad moral se 
basa en el conocimiento de la justicia, y que —para 
estudiar las estructuras del juicio moral— uno de- 
be atender a los juicios expresados verbalmente 
en relación a las situaciones problemáticas que 
enfrentan las personas.* 

Los tres niveles de desarrollo aluden a la con- 
formidad con lo que es convencional, y se llaman 
preconvencional, convencional, y posconvencio- 
nal. La primera etapa en el nivel preconvencional, 
se orienta en términos de observar las normas im- 
puestas y obedecer para evitar el castigo (3 a 7 
años). Años más tarde (8 a 11) el niño probable- 
mente está en la segunda etapa, de “relativismo 
instrumental ingenuo”, en que se detecta un sen- 
tido elemental de justicia (ej., todos deben reci- 
bir igual trato, igual compensación, sin importar 
las circunstancias) y hacer “lo debido” para sa- 
tisfacer ciertas necesidades personales (acepta- 
ción, autoestima). En el nivel dos, o convencio- 
nal, observamos el desarrollo de un sentido de 
lealtad al grupo —familia, amigos— y de identi- 
dad propia dentro del grupo. Aquí en la tercera 
etapa —del “chico bueno” y la “chica agradable” — 
el niño desde los 10/11 años tiende a actuar de 
forma que logra aprobación, y la satisfacción de- 
riva de su participación en los ideales del grupo. 
Es la etapa de la conformidad. Hay menos ego- 
centrismo y mayor capacidad para las relacio- 
nes sociales; puede tomar en cuenta las perspec- 
tivas y las intenciones de otras personas, y evitar 
lastimar u ofenderlas. A la cuarta etapa se la lla- 
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ma “de la ley y el orden”, y se observa particu- 
larmente en personas entre 18 y 25 años. La jus- 
ticia se entiende en cuanto a mantener los valo- 
res de la sociedad y a cumplir con el deber de 
uno, respetando a la autoridad. Los sistemas le- 
gales en su mayoría se orientan en esta dirección, 
o sea, suponiendo la vigencia de esta etapa del 
desarrollo moral. El tercer nivel —posconvencio- 
nal— es el de mayor madurez en cuanto a juicio 
moral, ya que no solo se comprenden y aprecian 
los convencionalismos y acuerdos, sino que se 
aprenden otras consideraciones suplementarias. 
Es el nivel de la autonomía moral, “ser uno mis- 
mo”, capaz de decidir más allá de las consecuen- 
cias (ej., si habrá castigo o recompensa, o habrá 
desaprobación y aun ruptura en la coherencia de 
un grupo o comunidad). La quinta etapa (gene- 
ralmente no antes de los 25 años de vida) se ca- 
racteriza por el contacto social en el sentido de 
la búsqueda de armonía entre personas e intere- 
ses de convicciones diferentes, en pro del bien 
común. Se procura el respeto de las necesidades 
y derechos de todos, incluso las minorías, y se 
busca solucionar con justicia el caso de situacio- 
nes nuevas o no contempladas por las normas vi- 
gentes. O sea, que se incluye la posibilidad de lu- 
char por el cambio de leyes actuales, la objeción 
por motivos de conciencia (ej., el servicio militar 
obligatorio) y la desobediencia civil. La sexta y 
última etapa es muy rara vez alcanzada por al- 
guien —Kohlberg sugiere que éste es el caso de lí- 
deres tales como Jesús y Gandhi— y es la del 
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““principio ético universal”. Presupone capacidad 
de formular normas e ideales de conducta moral 
que beneficien a todos, como en el caso de la lla- 
mada Regla de Oro (Lc. 6:31). Se trata de prin- 
cipios de aplicación universal, con respeto y jus- 
ticia y sin discriminaciones, y constituye la meta 
final del desarrollo moral. 

Kohlberg insiste en que la diferenciación de 
etapas no significa el clasificar a las personas en 
más o menos “buenos”. La idea es más bien que 
las personas pueden ser retadas a nuevos logros 
en el desarrollo de su juicio moral, ya que las eta- 
pas sucesivas implican mejores maneras de apre- 
ciar los dilemas morales, y de responder a ellos. 

En los últimos años ha habido un estudio muy 
interesante sobre el desarrollo de la fe, inspirado 
en parte por la labor de Piaget y de Kohlberg, 
con la labor de James W. Fowler. Aquí, “fe” se 
entiende como una unidad de conocer, actuar y 
sentir; una confianza que es básica en todo com- 
portamiento humano y el elemento nuclear de la 
personalidad. La fe es una forma activa de cono- 
cimiento que tiene cierta estructura, la cual va 
madurando de manera análoga a lo que vimos en 
cuanto a desarrollo cognitivo y moral. Esta ma- 
nera de definir la fe indica que todos la experi- 
mentamos y la desarrollamos, sea que nos consi- 
deremos religiosos o no. Veamos a continuación 
en qué consisten las seis etapas que Fowler des- 
cribe.” 

Cuando el comportamiento es sensorio-motor, 
y el lenguaje rudimentario, la fe es “indiferencia- 
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da” (antes de los 3 años). La primera etapa pro- 
piamente hablando (3 a 7 años) es intuitivo-pro- 
yectiva. El comportamiento es preoperacional y 
episódico, y la empatía del niño es rudimentaria. 
La autoridad está orientada mayormente hacia la 
familia y los símbolos religiosos son mágicos y 
numinosos. El niño está bajo la influencia pode- 
rosa y permanente de los ejemplos, reacciones, 
lenguaje y acciones de la fe que proyectan los 
adultos. La segunda etapa (7 a 11 años) se llama 
mitico-literal. Los símbolos religiosos se entien- 
den en forma literal y unidimensional, y el niño 
adopta las historias, creencias y prácticas de la 
comunidad a que pertenece. A partir de los 12 
años puede desarrollarse una fe sintético-conven- 
cional, cuando la experiencia se extiende más 
allá de la familia y los grupos sociales primarios. 
La fe debe ayudar aquí a proveer una síntesis co- 
herente y significativa en medio de esa compleja 
gama de roles sociales. Los símbolos religiosos 
ahora pueden ser multidimensionales, y orienta- 
dos hacia la autoridad de la tradición. La cuarta 
etapa (18-30 años, aproximadamente) se llama 
individuativo-reflexiva. La autoridad se ha torna- 
do más pragmática o ideológica, y las normas de 
la clase social son escogidas por uno mismo. La 
persona comienza a tomar más en serio la carga 
de responsabilidad por sus compromisos, estilo 
de vida, creencias y actitudes, incluyendo el en- 
frentamiento de ciertas tensiones claves tales co- 
mo individualidad versus pertenencia a la comu- 
nidad; autorrealización versus servicio a los de- 
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más; valores relativos versus absolutos. A menu- 
do esta etapa se desarrolla bajo el auspicio de re- 
ligiones ideológicamente muy poderosas, lidera- 
to carismático, u otras clases de ideologías. Hay 
una nueva consciencia de sí y de la responsabili- 
dad de tomar decisiones. La quinta etapa (30-40 
años) representa un avance, en el sentido de que 
se reconoce prácticamente la integridad y la ver- 
dad en otras posiciones diferentes de la propia. 
Los valores y creencias de uno son congruentes 
con los riesgos que se asumen y la acción que se 
toma, especialmente en la identificación comuni- 
taria más allá de los límites de clase social y las 
ideologías. Por eso se le llama fe paradójico-con- 
solidatoria: afirma la verdad de la propia fe, sin 
negar la de los otros, y está dispuesta a asumir el 
riesgo de una vida abierta al surgimiento de una 
comunidad más comprensiva y universal. La úl- 
tima etapa (40 años en adelante) se llama univer- 
salizadora y es muy rara. Corresponde —según 
Fowler— al símbolo bíblico del Reino de Dios, 
como una realidad viva para el hombre y la mu- 
jer de fe: una presencia transformadora en el 
mundo y un profundo sentido de comunión con 
todas las personas; una encarnación de los impe- 
rativos de amor y justicia absolutos, un compro- 
miso radical para la transformación del mundo 
según una intencionalidad divina y trascendente. 
El camino de fe a que apunta esta sexta etapa re- 
presenta la culminación del crecimiento en la fe, 
que resulta de la fidelidad humana y la gracia y 
la revelación divina. Fowler destaca que con su 
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confianza radical en lo que judíos y cristianos lla- 
man Reino de Dios, y su corporización del mis- 
mo, esta fe madura representa el futuro al que 
somos llamados. Y que tomar esto seriamente en 
cuenta en la educación religiosa significa hacer 
un llamado a la conversión y al cambio, y vivir 
en comunión con los pioneros del Reino, quienes 


han contribuido a establecer sus cabezas de puen- 
te.* 


5. Desarrollo y aprendizaje 

Las teorías del desarrollo nos permiten tener 
presente una variedad de oportunidades y lími- 
tes en cuanto a lo que una persona puede com- 
prender y aprender, y en este sentido son una 
ayuda indispensable. Se ha determinado que el 
aprendizaje incluye siempre cuatro aspectos que 
comprometen a la personalidad total, y que es 
importante destacar en este punto.? 

a. En el aprendizaje se toma conciencia de la 
realidad externa e interna. Los frutos del 
aprendizaje (información y conocimiento, 
actitudes, valores, destreza) se acompañan 
de una expansión de nuestra percepción y 
de la capacidad para recordar y para pensar. 

b. La intencionalidad es otra dimensión espe- 
cial. El aprendizaje requiere el interés y la 
intención favorable (motivación) de nuestra 
parte. 

c. Un tercer factor corresponde a la coheren- 
cia. Aun instintivamente buscamos la cohe- 
rencia o armonía entre las experiencias di- 
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versas. De modo que todo lo que contribu- 
ye a dar sentido y consistencia a la realidad, 


por ejemplo a través de actividades, símbo- 
los, relatos y conceptos, estimula el apren- 
dizaje. 


. La mutualidad es el cuarto aspecto que de- 


seamos destacar, ya que los grupos que son 
significativos para nosotros ejercen una in- 
fluencia decisiva en lo que aprendemos y có- 
mo aprendemos. La calidad de la interacción 
comunitaria (ej., apertura, diálogo, respeto 
mutuo) es esencial para el aprendizaje, y es- 
to nos lleva a las consideraciones que siguen. 


La experiencia y la experimentación han per- 
mitido establecer varios principios del aprendi- 
zaje, entre los que podemos destacar los siguien- 


tes: 


a. Ei principio de disponibilidad, según el cual 


aprendemos de acuerdo a nuestro estado de 
madurez. Las perspectivas mejores corres- 
ponden al desafío de la persona (ej., me- 
diante un problema) a un nivel solo un po- 
co superior al de su etapa actual. 


. El principio de perspectivas múltiples, deri- 


vado del hecho que las personas aprenden 
al tener una variedad de experiencias y de- 
sempeñar diferentes roles. 


. El principio de conflicto y resolución afir- 


ma que el aprendizaje se estimula a partir 
de situaciones problemáticas, desacuerdos y 
dilemas, en todos los niveles y áreas de la 
personalidad. 
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d. El principio del nivel ambiental, el cual su- 
giere que aprendemos en la medida en que 
el ambiente contiene un nivel óptimo de es- 
timulación, levemente superior al nuestro. 

En el cuadro siguiente, la figura del educador 
es clave. El concepto del desarrollo nos invita a 
afirmar una variedad de estilos de enseñanza y un 
perfil docente que incluye cualidades tales como: 
observador, diagnosticadar, administrador, guía, 
retador y promotor. Es dect que el ma- 
estro conozca el proceso de desarrollo, y los prin- 
cipios y modalidades del aprendizaje. Debe tener 
sobre todo una clara visión educativa en la que 
se destaque la formación de un ambiente comu- 
nitario que estimule la madurez personal y el de- 
sarrollo del potencial de cada individuo. 

A continuación necesitamos hacer referencia a 
una estrategia educativa que nos ilustre cómo re- 
conocer y aprovechar éstos y otros recursos a la 
manera de fundamentos para la teoría y la prác- 
tica de la educación cristiana. 


B. CONCIENTIZACION Y CREATIVIDAD 


En esta segunda parte del capítulo haremos 
una presentación breve del aporte de Paulo Frei- 
re a la educación, reinterpretado por nosotros a 
la luz de la creatividad. Hay varias razones por 
las cuales debemos tomar muy en cuenta el tra- 
bajo y el pensamiento de este educador brasile- 
ño de renombre mundial, de los cuales destaca- 
mos dos: Freire desarrolló y puso a prueba en 
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ETAPAS] 
ENFOQUE SICODINAMICO 
VIRTUDES MODALIDADES — CRISIS RADIO DE 
BASICAS SICOSOCIALES SICOSOCIALES RELACIONES 
SIGNIFICATIVAS 
Impulso y Obtener, Confianza básica La madre 
esperanza retribuir vs. desconfianza 
Autocontrol y Investigar (“yo”) Autonomía vs. Los padres 


fuerza de 
voluntad 


Dirección y 
propósito 


Método y 
capacidad 


Devoción y 
fidelidad 


Afiliación y 
amor 


Producción y 
cuidado 


” Renunciamiento 
y sabiduría 


obedecer 


Hacer, imitando, 
“hacer como” 
(jugando) 


Hacer cosas. 
Hacer cosas, 
juntos 


Ser uno mismo 
(o no ser). 
Compartir el 
ser uno mismo 


“Perderse” y 
“encontrarse” 
en otros 


Crear 
cuidar 


Ser a través de 
lo que se ha sido. 


Enfrentar el 
no ser 


vergúenza y 
duda 


Iniciativa vs. 
culpa e 
inhibición 


Industria vs. 
inferioridad 


Identidad vs. 
difusión de la 
identidad y 
confusión de rol 


Intimidad y 
solidaridad vs. 
aislamiento 


Generatividad vs. 
estancamiento y 
autoabsorción 


Integridad vs. 
desesperanza y 
desesperación 


La familia nu- 
clear o básica. 
“Jardín de 
infantes” 


El barrio, 
la escuela 


Grupo de pares. 


Grupo de refe- 
rencia. 
Modelos de 
liderazgo 


Compañeros, 
amistad. 
Vida sexual. 
Cooperación, 
competencia 


Hogar, 


trabajo 


“La huma- 
nidad” 


| 


A | 
* Las correlaciones sugeridas son solo aproximaciones, y no dehen tomarse rígidame: 
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LO* 
ENFOQUE ESTRUCTURALISTA 
INTELIGENCIA Y JUICIO ESTADIOS CONTORNOS 
PENSAMIENTO MORAL DE LA FE DE LA 
CONSCIENCIA 
SOCIAL 

e 5 5 5 5 555 5 5 AAA 

Sensorio-motora (Indiferenciada) 

Pre-operacional Castigo- Intuitivo- La familia 
recompensa proyectiva (y otras personas 

significativas) 

Operaciones Relativismo Mítico- “Los que son como 

concretas instrumental literal nosotros” (en tér- 
ingenuo minos familiares, 
(hedonismo) étnicos, raciales, 

de clase, religión) 

Operaciones “Chico bueno” Sintético- Conformidad a los 

formales (lealtades inter- convencional intereses y normas 
personales- de clase 
grupales) 

(subetapas) “Ley y orden” Individuativo- Adhesión intencional 
(Mantener reflexiva a normas e intereses 
valores de clase escogidos 
actuales) 

Autonomía- Paradójico- Consciencia crítica 
acuerdo consolidatoria (de) y trascendencia 
para el bien de normas e intereses 
común de clase. 

Principio ético Universaliza- Consciencia e iden- 
universal-lealtad dora tificación más allá 


al ser 


“a de compartimentos estancos. 


de toda discrimina- 
ción 
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distintos ambientes un enfoque y un método 
educativo muy eficaz (sobre todo en el área de la 
alfabetización de adultos); su labor tiene una ins- 
piración cristiana explícita, y ha influido sobre 
la reflexión teológica en el continente.** Su visión 
educativa se concentra en el potencial humano 
para la creatividad y la libertad en medio de las 
situaciones de opresión política, económica y 
cultural. Apunta a descubrir e implementar al- 
ternativas más humanizantes y justas a través del 
proceso de concientización.** Este es el concep- 
to clave en la filosofía educativa de Freire. Signi- 
fica el proceso por el cual las personas adquieren 
y desarrollan una consciencia crítica, tanto de la 
realidad social que condiciona sus vidas, como 
de su capacidad para transformar tal realidad. La 
concientización ha de ocurrir a través de progra- 
mas educativos caracterizados por un espíritu de 
diálogo y comunidad. Consideramos a continua- 
ción las características salientes de este enfoque. 


1. El método educativo 

El enfoque y las ideas que Freire propone a la 
luz de su visión de la educación y la sociedad, 
deben percibirse en el marco de su compromiso 
junto a las masas marginadas de la población pa- 
ra que éstas puedan emerger y “decir su palabra”. 
Freire subraya la idea de que la educación tiene 
la responsabilidad y el potencial para facilitar es- 
te servicio políticocultural. indicamos primera- 
mente los componentes esenciales del método, 
para referirrtos luego a las fases del programa de 
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alfabetización/concientización como modelo 
educativo. 

a. El reto de las “situaciones-límite”. La caren- 
cia de las destrezas básicas relativas al len- 
guaje, y a la escritura en particular, junto 
con otras condiciones limitantes (pobreza, 
privación cultural, insuficientes servicios de 
salud, etc.) son vistas en términos de proble- 
mas y conflictos existenciales que pueden 
ser enfrentados. Es decir, en lugar de conce- 
birlos como obstáculos insalvables (ej. co- 
mo condiciones de la vida y el destino, o 
como “la voluntad de Dios””) se presentan 
como situaciones que reclaman transforma- 
ción, la superación de condiciones opresivas: 


..no son las “situaciones límites”, en sí mismas, gene- 
ed de un clima de das sino la percepción 
que los hombres tengan de ellas en un momento his- 
tórico dado, como un freno para ellos, como algo que 
no pueden superar. En el momento en que se instaura 
la percepción crítica de la acción misma, se desarrolla 
un clima de esperanza y confianza que conduce a los 
hombres a empeñarse en la superación de las “situa- 
ciones límites”. ...implican la existencia de aquellos a 
quienes directa o indirectamente sirven y de aquellos 
a quienes niegan y frenan. En el momento en que és- 
tos las perciben ya no más como una “frontera entre 
el ser y la nada”, sino como una “frontera entre el ser 
y el ser más”, se hacen cada vez más críticos en su ac- 
ción ligada a aquella percepción. Percepción en que se 
encuentra implícito el inédito viable (las alternativas 
creativas, liberadoras, solucionadoras) como algo de- 
finido a cuya concreción se dirigirá su acción.!? 
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El educador tiene una concepción en la que 
estas “situaciones límite” representan desafíos 
para aprender y crecer, para mejorar la calidad 
de vida —o “ser más humanos””— en el sentido de 
desarrollar el potencial en varias dimensiones (len- 
guaje, la propia personalidad, la participación so- 
cial, etc.). 

b. Los “temas generadores”. Para reconocer el 
reto de las situaciones límite se debe bregar 
con los ““temas”” propios de la situación his- 
tórico-cultural de una comunidad. Los te- 
más están constituidos por representaciones 
concretas de las ideas, las esperanzas, los va- 
lores, los desafíos que enfrenta el pueblo, y 
también los obstáculos que impiden su com- 
pleta humanización. Se llama universo temd- 
tico al complejo de temas que varía de un 
contexto a otro, y que siempre debe inves- 
tigarse de nuevo. Por ejemplo, el universo 
temático de una barriada sería distinto del 
de los habitantes de la ciudad o de una aldea 
rural. El reconocimiento de la peculiaridad 
del universo temático en un ambiente es un 
requisito y una característica de este pro- 
grama y proceso educativo. 

Los temas se conciben como ubicados en cír- 
culos concéntricos. Se los llama generadores por- 
que se mueven de lo general a lo particular, y ca- 
da uno de ellos se abre, por así decir, a otros te- 
mas nuevos. Para Freire, el tema de la domina- 
ción y la liberación es el más amplio y general 
entre los temas generadores de nuestro tiempo. 


Fundamentos educativos / 57 


Puede iluminar una variedad de situaciones, des- 
de el desarrollo económico hasta los roles mascu- 
linos y femeninos, la economía familiar y la rela- 
ción entre maestros y alumnos. Los temas pue- 
den verse como parte de las situaciones-límite 
que las personas pueden estar enfrentando en for- 
ma más o menos ingenua, fatalística, o crítica; o 
sea, que los temas están contenidos en tales situa- 
ciones-límite. Por otro lado, la forma de percibir 
y aprehender una situación es a través de la con- 
sideración de los temas. Los temas se encuentran 
“por un lado envueltos y, por el otro, envolvien- 
do las situaciones límites”.?*? 

c. Investigación temática. Por lo ya señalado, 
la primera tarea de un programa educativo 
liberador es una investigación cuidadosa de 
los temas de la realidad en que se va a imple- 
mentar el plan educativo. Al tomarse en 
cuenta seriamente la experiencia real del 
educando, se minimiza el peligro de la “in- 
vasión cultural”. La investigación de los te- 
mas es crucial también porque se debe iden- 
tificar adecuadamente las situaciones pro- 
blemáticas y conflictivas. En términos frei- 
reanos, los temas contienen las “tareas” 
que es preciso cumplir o desarrollar. Si no 
se reconocen los temas, no se descubren las 
tareas y, en consecuencia, una cierta situa- 
ción puede permanecer intacta. Esta es otra 
forma de comenzar la integración entre ac- 
ción y reflexión en un proceso educativo. 

La investigación temática consiste no solo en 
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el estudio del contexto o realidad local, sino tam- 
bién en la percepción que la gente tiene de ella, 
ya que su lenguaje y pensamiento se refieren a 
tal realidad en forma dialéctica. Esto es ya par- 
te del programa y el proceso educativo desde el 
principio. Los educadores —generalmente miem- 
bros de un equipo interdisciplinario (lingúista, so- 
ciólogo, sicólogo, pedagogo, etc.) —estudian las 
varias dimensiones de la vida social desde diver- 
sas perspectivas, junto con voluntarios o coinves- 
tigadores de la comunidad. Freire se refiere a este 
proceso de análisis como una escisión de las con- 
tradicciones existentes en los aspectos socio-cul- 
turales, políticos, económicos, religiosos, de la 
situación. | 
d. Codificación-descodificación. Las observa- 
ciones obtenidas del análisis realizado por 
“expertos” y “voluntarios”, sobre todo en 
términos de situaciones conflictivas y con- 
tradicciones, necesitan “codificarse”. Se 
pueden escoger fotografías, dibujos, drama- 
tizaciones, presentaciones orales, y otros re- 
cursos, para representar situaciones que son 
familiares a los participantes. La idea es fa- 
cilitar su labor de reflexión: 


... fundamental para su preparación es la condición de 
que las codificaciones no tengan su núcleo temático 
ni demasiado explícito, ni demasiado enigmático... 
En la medida en que representan situaciones existen- 
ciales, las codificaciones deben ser simples en su com- 
plejidad y ofrecer posibilidades múltiples de análisis 
en su descodificación... deben ser una especie de ““aba- 
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nico temático”. De esta forma, en la medida en que 
los sujetos descodificadores incidan su reflexión crí- 
tica sobre ellos, irá “abriéndose” en dirección de otros 
temas.!* 


Así los participantes pueden bregar con repre- 
sentaciones parciales de ciertos sectores de su rea- 
lidad y también reconsiderar conflictos y contra- 
dicciones mayores dentro de su situación existen- 
cial total. Al reflexionar sobre las codificaciones 
de su propia situación, los participantes revelan 
sus niveles de percepción y de conciencia respec- 
to a tal realidad. Los coordinadores de estos cir- 
culos de investigación temática formulan pregun- 
tas sobre las situaciones codificadas y las respues- 
tas de los participantes también se presentan co- 
mo nuevas preguntas. Los coordinadores y espe- 
cialistas que asisten a estos encuentros luego gra- 
ban y registran sus observaciones. Sobre la base 
de tales informes, cada especialista del equipo 
trabaja en una lista de temas implícitos o explí- 
citos en los diálogos previos. La idea es percibir 
el núcleo de los temas y sugerir unidades de apren- 
dizaje específicos —o sea, el análisis de los te- 
mas— para el programa de concientización. Para 
Freire, el equipo de educadores estará preparado 
para devolverle la temática al puebio, sistemati- 
zada y ampliada, “como problemas que deben 
descifrar, y no como contenidos que deben ser 
depositados en el pueblo”.** 

Los coordinadores deben seleccionar los mo- 
dos más apropiados de representar las nuevas co- 
dificaciones de las situaciones existenciales y de 
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organizar el material didáctico. Varios factores 
determinarán esta selección, tales como las carac- 
terísticas de los participantes, los tipos de temas 
codificados, los recursos materiales disponibles, 
y la creatividad de los educadores. Los partici- 
pantes del programa, reunidos en círculos de cul- 
tura (Freire rechaza la idea de “clases”? escolares), 
se envolverán luego en un proceso de observación, 
análisis y reflexión crítica de las situaciones pre- 
sentadas en las codificaciones. Pueden reflexio- 
nar sobre tal realidad y también sobre su propia 
percepción y comprensión de la misma. Los te- 
mas generadores apuntan a nuevos temas. Así, 
en el proceso de concientización la gente misma 
participa en los tres momentos básicos del méto- 
do educativo de Paulo Freire: investigación, te- 
matización, y problematización de situaciones 
existenciales. La meta educativa es facilitar una 
inserción cada vez más crítica de las personas en 
la realidad en que viven, realidad que deben co- 
nocer profundamente y a la que pueden transfor- 
mar creativamente. 

e. Fases del método de alfabetización. La teo- 
ría educativa freireana se puede comprender 
mejor cuando se estudia el método de alfa- 
betización, el cual ilustra el enfoque de la 
llamada acción cultural para la libertad. Si- 
gue una breve caracterización del mismo. 


(1) El “universo vocabular””. La investigación de te- 
mas generadores a que aludimos arriba, incluye tam- 
bién la búsqueda de “palabras generadoras” potencia- 
les, junto con una apreciación de cómo las personas 
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perciben y evalúan su realidad, especialmente en tér- 
minos de los niveles de conciencia a los que nos re- 
feriremos luego. Así que la primera fase en la prepa- 
ración del programa consiste en descubrir el “univer- 
so vocabular” de la comunidad a servir. Deben ser ex- 
presiones comunes y típicas de la gente, llenas de sen- 
tido existencial para ellos. La integridad del lenguaje 
popular ha de ser respetada. 

(Q) La selección de las palabras generadoras se ha- 
ce de acuerdo a la carga de sentido y de contenido afec- 
tivo que tales palabras tienen, dentro del contexto exis- 
tencial en el que son estudiadas. Esta elección está de- 
terminada por tres criterios: a) riqueza fonética (in- 
clusión de muchos sonidos del lenguaje); b) presenta- 
ción gradual de dificultades fonéticas; c) tenor prag- 
mático de la palabra (potencial para confrontar la rea- 
lidad sociocultural de los educandos): 


la mejor palabra generadora es aquella que reúne en sí 
el mayor “porcentaje” posible de criterios sintáxicos 
(posibilidad o riqueza fonética, grado de dificultad 
fonética, ““manipulabilidad” de los grupos de signos, 
las sílabas, etc.), semánticos (mayor o menor ““inten- 
sidad” del vínculo establecido entre la palabra y el ser 
que ésta designa), ...y pragmático, mayor o menor te- 
nor potencial de concientización o conjunto de reac- 
ciones socioculturales que la palabra genera en la per- 
sona o grupo que la utiliza. 16 


(3) La tercera fase consiste en la creación de codi- 
ficaciones, o sea representaciones (dibujos, fotos, etc.) 
de situaciones existenciales típicas que desafían al gru- 
po. Tales situaciones se identifican en términos de los 
temas generadores a que aludimos antes. De modo 
que hay una relación íntima entre representaciones, 
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temas generadores y palabras generadoras. Una pala- 
bra generadora puede abarcar una situación entera (ej. 
“Salario”, en relación con el problema del nivel de vi- 
da, inflación, o desempleo), o puede referirse solo a 
uno de los elementos de la situación (ej. “ladrillo”, en 
relación al problema de la vivienda). La serie de repre- 
sentaciones que se correlacionan con las palabras de- 
ben estar bien ordenadas, tanto en su secuencia como 
en su contenido, incluyéndose siempre situaciones bien 
familiares para las personas cuyo “universo temático” 
se está explorando junto a ellos. 

(4) Los coordinadores, especialistas y voluntarios 
preparan agendas para la discusión. Se trata de asistir 
a los coordinadores de los ““círcuios de cultura” en su 
rol de facilitadores del proceso de aprendizaje, en este 
caso, aprender a leer y escribir junto con el desarrollo 
de su conciencia crítica. La parte final de esta etapa 
preparatoria incluye también la elaboración de tarje- 
tas o diapositivas con la participación de las familias 
fonémicas (las sílabas) correspondientes a las palabras 
generadoras. Se necesitarán más tarde para observar, 
seleccionar y combinar tales “partes” en la formación 
de palabras y oraciones. 

(5) El programa de alfabetismo-concientización en 
sí comienza con la investigación temática, como indi- 
camos previamente. En un segundo momento se pre- 
senta una serie de situaciones codificadas, asociadas 
con palabras generadoras específicas. Los participan- 
tes tienen la oportunidad de discutir las situaciones, 
compartir historias personales relacionadas, y reflexio- 
nar críticamente sobre ellas. Por ejemplo, en el análi- 
sis de la codificación de una barriada, los problemas 
de alimentación, techo, vestido, salud y educación 
emergen frecuentemente. Luego se presenta sola la 
palabra BARRIADA, en una diapositiva o un cartel, 
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y después la palabra dividida en sus tres sílabas. BA- 
RRIA-DA. A continuación se presentan las familias 
_fonéticas: BA BE BI BO BU 
RRIA RRIE RRII RRIO RRIU 
DA DE DI DO DU 
Los participantes pueden identificar las cinco voca- 
les de inmediato y ya están listos para formar sus pro- 
pias palabras, seleccionando y combinando libremen- 
te las sílabas. Así pueden producir palabras “reales” 
como boda, buda, debe, duda, y también inventar pa- 
labras nuevas. La práctica del mecanismo de forma- 
ción de palabras continúa a través de la presentación 
de codificaciones y palabras generadoras. Además, 
pueden comenzar la práctica de la escritura desde la 
primera sesión. Así los participantes descubren nume- 
rosas reglas del lenguaje mientras desarrollan una va- 
riedad de destrezas, junto con el descubrimiento feliz 
de su enorme potencial de aprendizaje y desarrollo 
personal. | 


El programa de educación de adultos se conci- 
be como una dimensión —y también como resul- 
tado— del proceso de reflexión crítica en un con- 
texto de aprendizaje comunitario. Las personas 
analizan su situación, su lugar y su rol en el mun- 
do, su capacidad para transformar la realidad, su 
encuentro con su propia conciencia mientras coo- 
peran en la producción liberadora de actos crea- 
tivos. 

Pensábamos en la alfabetización ...como una tarea 
de conciencia...cambiar la ingenuidad en criticidad... 
una alfabetización directa y realmente ligada a la de- 
mocratización de la cultura, que fuese una introduc- 
ción a esta democratización... que no considerase al 
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hombre espectador del proceso, cuya única virtud es 
tener paciencia para soportar el abismo entre su ex- 
periencia existencial y el contenido que se le ofrece 
para su aprendizaje...Pensábamos en una alfabetiza- 
ción que fuese en sí un acto de creación, capaz de de- 
sencadenar otros actos creadores...en que el hombre, 
no siendo objeto, desarrolle la impaciencia, la vivaci- 
dad, característica de los estados de estudio, de inven- 
ción, de reivindicación.!” 


El proceso educativo se concentra en la expan- 
sión de la conciencia y el aprendizaje se compren- 
de como el proceso por el cual una persona acce- 
de a nuevos niveles de conciencia. El contenido 
de tal conciencia es la visión que la persona tiene 
de su propia existencia en la realidad social, y el 
poder que posee para determinar su destino. El 
proceso de aprendizaje comienza con el nivel pre- 
sente tal como se manifiesta en las condiciones 
de vida, el lenguaje, el concepto de sí, la filosofía 
de la vida. En el programa educativo se espera 
que la gente advierta mejor la contingencia de la 
realidad social y de las posibilidades de transfor- 
mación creativa y liberadora. Esto nos conduce 
al tópico de la concientización y el desarrollo. 


2. Concientización y creatividad 

Ya señalamos que “concientización” alude al 
- proceso por el cual las personas profundizan su 
conocimiento de la realidad sociocultural que 
condiciona sus vidas, y de su capacidad para trans- 
formar esa realidad. Concientización implica una 
relación dialéctica entre reflexión y acción, que 
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incluye denuncia (crítica de todo lo que es opre- 
sivo y alienante) y anunciación (esperanza libera- 
dora y descubrimiento de alternativas creativas). 
a. Niveles de conciencia. La intuición socioló- 
gica de Freire le indica que la falta de con- 
ciencia crítica —y no la mera “ignorancia” 
como tal— es la fuente de la submersión cul- 
tural y la marginalidad de grandes sectores 
del pueblo. En su análisis del condiciona- 
miento histórico y los niveles de conciencia, 
él propone la erradicación de la mentalidad 
propia de las sociedades dependientes y ce- 
rradas, y el desarrollo de la conciencia críti- 
ca. Se trata del caso de las llamadas “cultu- 
ras del silencio”, todavía predominantes en 
muchas áreas rurales de América Latina, 
donde las personas exhiben una “cuasi-adhe- 
rencia” o “cuasi inmersión” en la realidad. 
Se habla aquí de conciencia semiintransiti- 
va, dominada, que percibe en forma distor- 
sionada, y solo comprende los datos propor- 
cionados por su experiencia vivida. Es decir, 
que los hechos no se objetivan, y las causas 
de sus problemas se atribuyen a alguna su- 
perrealidad, o a algo existente en la persona 
misma, asumiéndose posiciones fatalistas. 
-No hay suficiente distancia para objetivar la 
realidad, conocerla en forma crítica, y per- 
cibirla estructuralmente (o sea, en términos 
de sus instituciones y estructuras y otros 
factores sociales). La acción aquí nunca 
puede dirigirse a transformar tal realidad si- 
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no más bien a aquellos otros agentes ““supe- 
riores” o a su propia (autoimpuesta) inca- 
pacidad. La acción social tiende a tener el 
carácter de magia terapéutica o defensiva. 

El desarrollo hacia una conciencia transitivo- 
ingenua se entiende como paralelo a la transfor- 
mación de los patrones socioeconómicos de la 
“modernización” (urbanización, desarrollo tec- 
nológico, y elementos por el estilo). La caracte- 
rística principal de este modo de conciencia es el 
simplismo en la interpretación de las situaciones 
problemáticas. Tiende a idealizar el pasado como 
tiempo mejor, subestima a las personas sencillas 
y tiende a ser seducida por la masificación. No es 
permeable para la investigación y su argumenta- 
ción es frágil, con fuerte contenido emocional. 
Prefiere la discusión al diálogo y a menudo recu- 
rre a explicaciones cuasimágicas, aunque sin la 
actitud fatalista típica de la cultura de silencio. 
A este nivel las masas populares pueden ser mani- 
puladas por líderes y programas demagógicos, 
populistas, aun cuando paradójicamente el popu- 
lismo puede contribuir a la movilización demo- 
crática. 

El acceso a la conciencia crítica no es automá- 
tico. Implica la capacidad de percibir la realidad 
estructuralmente, y es un prerrequisito para la 
comprensión profunda de la historia y para el 
compromiso político explícito dentro de un sis- 
tema auténticamente democrático. En los térmi- 
nos freireanos, este modo de conciencia corres- 
ponde a una calidad de vida altamente permea- 
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ble, interrogadora, inquieta, y dialógica. Sustitu- 
ye las interpretaciones mágicas y tiene mayor 
profundidad en la apreciación de los fenómenos, 
incluyendo la flexibilidad para revisar y poner a 
prueba las opiniones y los descubrimientos. Re- 
chaza posiciones quietistas y es receptiva frente 
a nuevos enfoques. Y, siendo que la apatía y el 
fanatismo son las inclinaciones comunes de la 
conciencia transitivo-ingenua (de hecho, el fana- 
tismo puede ser más ilógico, alienante, e intole- 
rante que la mentalidad “semi-intransitiva” y 
““mágica””), es imperativo auspiciar el desarrollo 
de la criticidad: 


La concientización es más que una simple toma de 
conciencia. En la medida en que implica superar “fal- 
sas conciencias”, es decir superar una conciencia se- 
mi-intransitiva o una conciencia transitiva ingenua, im- 

-plica una inserción crítica de la persona concientizada 
en una realidad desmitificada...No puede haber con- 
cientización popular sin una radical denuncia de las 
estructuras deshumanizadoras, acompañada por la pro- 
clamación de una nueva realidad...13 


Una posibilidad especial en el desarrollo de la 
conciencia crítica está en atender los llamados 
““inéditos viables”, o sea, trascender lo que apare- 
ce como barrera absoluta, paralizadora, de las si- 
tuaciones-límite. Es el desafío a descubrir cosas 
nuevas a la luz de los “temas generadores” de la 
realidad existencial de las personas involucradas 
en este proceso de aprendizaje y desarrollo. 

b. Liberación y creatividad. Freire ha demos- 

trado una instancia especial en que los cam- 
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bios en la experiencia se correlacionan y 
aun coinciden con los cambios en las estruc- 
turas cognitivas. Hemos encontrado que el 
método y proceso de concientización nece- 
sita —y también estimula— lo que Piaget lla- 
mó el nivel de operaciones formales en el 
desarrollo de la inteligencia y el pensamien- 
to: 1) la capacidad para tomar en cuenta mu- 
chos factores y variables en la problemati- 
zación y resolución de situaciones conflic- 
tivas, lo que hace posible la percepción es- 
tructural, la reflexión crítica y la reconstruc- 
ción creativa; 2) la capacidad para, por ejem- 
plo, la introspección y para “pensar sobre 
el pensamiento”, esencial para descubrir la 
dinámica de la autoconciencia y la aliena- 
ción; 3) la capacidad para construir ideales 
o “utopías”, reflexionando sobre situacio- 
nes diferentes o contrarias a las presentes, 
esencial para derrotar el conformismo y pa- 
ra desarrollar los ““inéditos viables”. En la 
medida en que tales potencialidades se ac- 
tualizan y se ejercitan en el proceso de con- 
cientización, se hace posible la liberación 
real de las estructuras del pensamiento y el 
lenguaje. Las respuestas adaptativas y crea- 
tivas que resultan proveen un poder nuevo 
a los participantes y una voluntad para el 
cambio. Se estimula el juicio moral **pos- 
convencional” (Kohlberg). De modo que 
Freire ha hecho un aporte valioso a nuestra 
comprensión de la conducta cognitiva, y así 
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podemos descubrir la razón de la efectivi- 
dad de su método: ese método es capaz de 
reactivar el proceso de desarrollo inhibido 
y/o reprimido previamente por una varie- 
dad de circunstancias interrelacionadas (de- 
fensas sicológicas, prejuicios y otros facto- 
res culturales, opresión político-económica, 
etc.). En este sentido, se trata ciertamente 
de una educación liberadora. 

Básicamente, como crítica de la educación tra- 
dicional al servicio del statu quo, Freire reaccio- 
na contra la represión de la creatividad. El méto- 
do freireano resulta ser un caso especial de pro- 
moción del desarrollo humano a tono con el pa- 
trón de creatividad. Nosotros hemos demostrado 
en detalle que este enfoque promueve la ocurren- 
cia de un proceso creativo tal como ha sido estu- 
diado por una variedad de investigadores y auto- 
res.:? De hecho puede comprobarse la correla- 
ción existente entre las fases del método de Frei- 
re y la secuencia del proceso creativo correspon- 
diente a los descubrimientos científicos y mani- 
festaciones artísticas especialmente. En forma 
esquemática, la correlación es como sigue: 


(1) Situación problemática-conflicto en un 
“Contexto de Rapport” 


Proceso creativo-general Concientización 
Necesidades o carencias: * Privación cultural, analfa- 
desafío para descubrir res- betismo, marginalidad, a- 
puestas apropiadas (ej. lienación/opresión, auto- 
un problema matemático; imágenes desvalorizantes, 


concepción de una obra etc. 
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de arte; un reto filosófi- 
co, etc.). Esto pone en 
marcha la secuencia del 
proceso creativo, dentro 
de un Contexto: Apoyo 
ambiental de parte de la 
comunidad (comunidad 
académica, por ejemplo) 
que estimula y facilita la 
resolución. 


Los “círculos de cultura” 
proveen el clima socio- 
afectivo y el estímulo pa- 
ra encarar las situaciones 
problemáticas con con- 
fianza. 


(2) Interludio o “pausa” 


“Estadio de incubación”, 
o intervalo, con una apa- 
rente retirada (la búsque- 
da de resolución subsiste, 
sobre todo a niveles sub- 
conscientes). Hay un es- 
tado de relativa tensión. 


La formulación del pro- 
blema o “situación lími- 
te” da paso alas represen- 
taciones y la discusión 
grupal (el “interludio” 
ocurre porque los coordi- 
nadores no proveen las 
respuestas). Búsqueda co- 
mún de respuestas y al- 
ternativas. 


G) Intuición-percepción 


Descubrimiento de la so- 
lución: se percibe (gene- 
ralmente en forma súbi- 
ta) que existe una rela- 
ción entre la respuesta 
surgida y el problema ini- 
cial. Se ilumina el proble- 
ma o conflicto de origen 
y se elimina la carencia 
inicial. 


Descubrimiento de reglas 
del lenguaje, del poten- 
cial personal para el 
aprendizaje y la transfor- 
mación del carácter ejem- 
plar del contexto comu- 
nitario como grupo crea- 
tivo. 
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(4) Distensión y transformación de energía 


Liberación de la tensión 
y descarga de energía (““e- 
fecto Eureka”). Ocurren 
simultáneamente, o poco 
después de las intuiciones 
y nuevas percepciones. 
La tensión, que es un 
acompañante de la situa- 
ción problemática, tiende 
a desaparecer. Momento 
caracterizado por la emo- 
ción y la acción que sigue 
a la resolución exitosa del 
problema. 


Reacciones análogas debi- 
do al descubrimiento de 
posibilidades liberadoras: 
reafirmación de sí, adqui- 
sición de destrezas, etc. 
Nueva autoconfianza, y 
disposición para logros 
más complejos, en un cli- 
ma de alegría y celebra- 
ción en los círculos de 
cultura. 


(5) Interpretación y verificación 


Las nuevas inspiraciones, 
los descubrimientos, de- 
ben acompañarse y com- 
plementarse con adecua- 
da verificación y elabora- 
ción. Momento caracteri- 
zado mayormente por el 
discernimiento: recono- 
cer la relación entre con- 
flicto/problema e intui- 
ciones, y hacer pública y 
sujeta a otras comproba- 
ciones la resolución al- 
canzada. (La interpreta- 
ción-verificación subraya 
la dimensión social de la 
creatividad.) 


La interpretación y veri- 
ficación se dan en térmi- 
nos de la unión entre re- 
flexión y acción (““pra- 
xis”). La experiencia tó- 
tal cobra sentido a la/ luz 
de los cambios que se van 
operando en la persona y 
en el proceder de los par- 
ticipantes, y en los pro- 
yectos en que se involu- 
cran (ej., peticiones espe- 
cíficas a las autoridades; 
actividades de servicio 
mutuo; mejoras en la co- 
munidad; acción política, 
etc.) 
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La gran intuición de Freire es haber captado 
la correlación entre su método de alfabetización 
(a nivel lingúístico-cognitivo) y el proceso de 
concientización (a nivel del yo, la interacción y 
la estructura social). Es en este contexto que él 
se refiere a su enfoque en términos de acción cul- 
tural para la libertad: 


En nuestro método educacional la palabra no es al- 
go estático o desconectado de la experiencia existen- 
cial del hombre, sino una dimensión de su pensamien- 
to-habla sobre el mundo. Es por eso que, al participar 
críticamente en el análisis de las primeras palabras ge- 
neradoras vinculadas a su experiencia existencial; al 
estudiar las familias silábicas resultantes de tal análi- 
sis; al percibir el mecanismo de las combinaciones si- 
lábicas de su idioma, los alumnos descubren finalmen- 

. te las distintas posibilidades de combinación, sus pro- 
pias palabras. Gradualmente, en la medida en que se 
multiplican estas posibilidades, los alumnos, a través 
del dominio de nuevas palabras generadoras, amplían 
su vocabulario y su capacidad de expresión por el de- 
sarrollo de su imaginación creadora.?0 


El método estimula la experiencia de la liber- 
tad en el uso del lenguaje mismo, e ilustra el rol 
fundamental que dos operaciones y principios 
claves —combinación y selección— juegan en el 
lenguaje.?* Se trata de una expresión particular 
y concreta de la habilitación para “decir su pala- 
bra” dentro de las reglas de juego de los idiomas 
silábicos (como el portugués y el español). Y es- 
to, junto a la formulación de situaciones-proble- 
mas, alternativas, decisiones y acciones, dentro 
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de la “sintaxis” existencial que reclama reso- 
lución para los conflictos y carencias. En ambas 
dimensiones —lingúístico-cognitiva/yo-relaciones 
sociales— detectamos el aprendizaje como desa- 
rrollo y producción de nuevas energías (“poder”) 
para otras experiencias. La capacidad para la re- 
creación, basada en la libertad para forjar el des- 
tino propio, es inseparable de la “renovación del 
entendimiento”. 

c. Una visión cristiana. Es preciso destacar, por 
último, la inspiración religiosa en la obra y 
el pensamiento de Freire, quien no es un teó- 
logo en el sentido tradicional del concepto. 
El significado teológico de su contribución 
reside en haber desarrollado el sentido y las 
implicaciones de su propia fe en relación 
con el problema de la educación. Freire per- 
mitió que su orientación religiosa y teológi- 
ca ejerciera una influencia decisiva sobre su 
filosofía educativa. Así nos ha brindado un 
modelo de lo que significa reflexionar teo- 
lógicamente en medio de situaciones con- 
cretas, y dejar que la teología afecte tanto el 
contenido como el proceso de pensamiento. 

Freire ha criticado a las iglesias que fallan en 

el ejercicio de una función profética y de com- 
promiso con los oprimidos, y ha instado a traba- 
jar más activamente contra toda alienación y 
opresión. Insiste en que la neutralidad es impo- 
sible, ya que permanecer “neutral” en medio de 
la historia equivale a conformarse o apoyar el 
actual estado de cosas. Para Freire el Evangelio 
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es profético, utópico y revolucionario. La ima- 
gen de Dios tiene gran influencia en su crítica 
social, porque se trata del Dios activo, sensible y 
comprometido de las Escrituras. Es el Dios que 
obra a favor de la liberación de los seres huma- 
nos y los recrea, junto al resto del mundo, con 
su propia cooperación. Jesucristo es el crítico 
radical de las estructuras e instituciones opresi- 
vas y el que invita al pueblo a desarrollar al má- 
ximo su potencial humano. Para Freire, la ima- 
gen predominante de Jesús se caracteriza por la 
no-conformidad, la confrontación del orden so- 
cial, y la disposición a morir para producir los 
frutos de la nueva vida. Por eso los temas bíbli- 
cos predilectos son “encarnación”, “Exodo”, y 
“Pascua”. Y la iglesia fiel, en esta perspectiva, 
tiene una orientación esperanzada en el compro- 
miso con los alienados y oprimidos. Está abierta 
a la crítica y a la renovación radical, y su enfo- 
que educativo está al servicio de su visión de un 
mundo mejor.?? 


NOTAS 


1. La obra clásica de Erikson es Infancia y Socie- 
dad (Buenos Aires: Paidos, 1976), fundamental 
para comprender y apreciar su contribución. 
Para el educador cristiano, son de interés parti- 
cular también los siguientes libros de Erikson: 
Identity: Youth and Crisis (New York: Norton, 
1968); Insight and Responsibility (New York: 
Norton, 1964); Young Man Luther (New York: 
Norton, 1958) y Gandhi's Truth (New York: 
Norton, 1969). 


bb) 


10. 


11. 
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La contribución de Piaget está sintetizada en un 
libro que escribió con su colaboradora Bárbel 
Inhelder, Psicología del niño (Madrid: Morata, 
1969). | 

B. Inhelder 4: J. Piaget, The Growth of Logical 
Thinking from Childhood to Adolescence (New 
York: Basic Books, 1958). 

L. Kohlberg, The Philosophy of Moral Develop- 
ment (San Francisco: Harper € Row, 1981). 
Aquí recoge el autor el fruto de su larga labor de 
investigación en forma integrada y sistemática. 
Las limitaciones de este enfoque han sido ex- 
puestas por Craig Dykstra, Vision and Charac- 
ter: A Christian Educator's Alternative to Kohl- 
berg (New York: Paulist Press, 1981). 

La presentación más comprensiva hasta el pre- 
sente de la obra de Fowler, aparece en su libro 
Stages of Faith: The Psychology of Human De- 
velopment and the Quest for Meaning (San 
Francisco: Harper £« Row, 1981). 

James W. Fowler, “Stage Six and the kingdom 
of God”, Religious Education 75 3 (1980) 231- 


248. 
Entendemos, además, que estos cuatro aspectos 


corresponden a los distintos modos del aprendi- 
zaje (activo, emocional, intuitivo, racional). 

La educación como práctica de la libertad (Mon- 
tevideo: Tierra Nueva, 1969), Pedagogía del 
oprimido (Montevideo: Tierra Nueva, 1970); Las 
iglesias, la educación y el proceso de liberación 
Humana en la historia (Buenos Aires: La Auro- 
ra, 1974); Cartas a Guinea-Bissau: apuntes de 
una experiencia pedagógica en proceso (Méxi- 
co: Siglo Veintiuno, 1977). 

De acuerdo con Freire, el término “concientiza- 
ción” (“conscientizacao”) fue definitivamente 
acuñado y popularizado por Don Helder Cama- 
ra, Arzobispo de Recife. 
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Pedagogía del oprimido, pags. 112-116. 

Ibid., pág. 116. 

Ibid., pág. 133. 

Ibid., pag. 144. 

La Educación como práctica de la libertad, pág. 
136. 

Ibid., págs. 122-123. 

Acción cultural para la libertad, pág. 89. 

Daniel S. Schipani, “Conscientization and Crea- 
tivity — A Reinterpretation of Paulo Freire, fo- 
cused on his Epistemological and Theological 
Foundations, with Implications for Christian 
Education Theory” (Ph.D. dissertation, Prince- 
ton Theological Seminary, 1981). Está en pre- 
paración otro ensayo bajo el título “Educación 
y Creatividad — El Aporte de Paulo Freire”. 
Acción cultural para la libertad, págs. 46-47. 
Estas operaciones son descritas por el lingúista 
Roman Jakobson, en Ruth Nanda Anshen, ed. 
Language: An Enquirty into its Meaning and 
Function (New York Harper, 1957) págs. 155- 
173. 

Nuestra crítica al pensamiento de Freire inclu- 
ye, entre otros, los siguientes aspectos: (a) exis- 
te el riesgo de asumir actitudes mesiánico-pater- 
nalistas cuando se trabaja para ayudar a la gente 
a concientizarse, y de identificar los niveles más 
altos del desarrollo de la conciencia con formas 
superiores de “Humanidad”; (b) el pensamiento 
freireano ha asimilado el marxismo en una forma 
ingenua, carente de crítica, y puede prestarse 
para auspiciar un sectarismo revolucionario dog- 
mático (que el mismo Freire rechaza) en con- 
tradicción con la educación realmente liberado- 
ra; (c) existe el riesgo de manipulación e indoc- 
trinación si se asume a priori una opción ideo- 
logica a favor de una revolución “justa”; (d) 
hay una selectividad marcada en el uso de las 
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Escrituras y el pensamiento cristiano, con una 
vision limitada de Jesús, que ignora su rechazo 
de la violencia y del control del poder político, 
por ejemplo; (e) el cuadro del ser humano resul- 
ta ser demasiado optimista, y los oprimidos tien- 
den a ser idealizados como portadores de la re- 
velación. 
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CAPITULO 2 


Fundamentos biblico-teologicos: 
El Evangelio del Reino de Dios 


En el capítulo anterior consideramos en forma 
sintética aquellos fundamentos de la educación 
cristiana que corresponden a las ciencias del com- 
portamiento humano —especialmente la psicolo- 
gía— y a la educación, a partir del aporte de Pau- 
lo Freire. Aunque el tratamiento del tema ha si- 
do necesariamente parcial y sugerente, nos ha 
ayudado a apreciar el valor que tales contribu- 
ciones tienen en su carácter de recursos para la 
práctica y la teoría de la educación cristiana. 
Ahora nos toca hacer referencia a los fundamen- 
tos bíblico-teológicos de la educación cristiana. 
Lo haremos en torno a la imagen (o el símbolo) 
del Reino de Dios, lo cual nos permitirá seguir 
desarrollando el argumento que reclama nuestra 
tesis (= una educación cristiana que sea efectiva- 
mente creativa y transformadora debe orientarse 
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según la imagen bíblica del Reino) y que deberá 
culminar en la última parte de nuestro estudio. 

La afirmación de la pertinencia del mensaje 
del Reino de Dios, y la expectativa misma de las 
manifestaciones del Reino son esenciales para 
ayudarnos a captar la orientación bíblica en su 
totalidad. Sin embargo, ahora no hemos de in- 
vestigar a fondo el símbolo del Reino en la Bi- 
blia y en la teología cristiana,* sino que postula- 
remos que se trata de un símbolo clave sobre la 
base de cuyo tratamiento podemos identificar 
diferentes corrientes teológicas. Nuestra pregun- 
ta por excelencia es: si nos interesa comprender, 
vivir, compartir y proclamar el Evangelio del 
Reino, ¿cómo interpretaremos las implicaciones 
de la postulada centralidad del Reino y de la ex- 
pectativa por su venida? La múltiple respuesta a 
este interrogante básico, constituirá la mayor 
parte del contenido del capítulo en el que anali- 
zaremos tres diferentes tipos de implicaciones: 
formales, críticas y materiales.? 


A.IMPLICACIONES FORMALES DEL EVAN- 
GELIO DEL REINO 


Interpretamos el “Reino de Dios” como sím- 
bolo de la acción liberadora y recreadora de Dios, 
su voluntad y promesa, tal como lo percibimos 
antes que nada en las Escrituras y, principalmen- 
te, a la luz del ministerio de Jesús. El prometió y 
demostró el cumplimiento de su promesa de li- 
beración completa y total como una realidad 
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presentada por Dios mismo: la derrota de la alie- 
nación y el mal, la destrucción de las consecuen- 
cias del pecado: violencia, dolor y muerte. El 
Reino de Dios sería la manifestación de la sobe- 
ranía y el señorío de Dios sobre todas las cosas. 
Como lo expresa el sacerdote franciscano y teó- 
logo brasileño, Leonardo Boff, el Reino de Dios 
es una transfiguración y revolución total, global, 
y estructural de la realidad de los seres humanos. 
Es el cosmos purificado de todos los males y lle- 
no de la realidad de Dios. El Reino no es para 
otro mundo sino el antiguo mundo transformado 
en uno nuevo. El Reino de Dios que Jesucristo 
anuncia no es una liberación de tal o cual mal, 
de la opresión política de los romanos, de las di- 
ficultades económicas del pueblo, o del pecado 
solamente. Abarca todo: el mundo, la persona 
humana y la sociedad. La realidad entera ha de ser 
transformada por Dios. De ahí la frase de Jesús: 
“El reino de Dios está entre vosotros” (Lucas 17: 
21). Esta difícil expresión —“el reino de Dios está 
entre vosotros”— significa, según la exégesis más 
reciente, “el nuevo orden introducido por Dios 
está a disposición de ustedes. No pregunten cuán- 
do será establecido en el futuro””.? 

El carácter escatológico del Reino y sus impli- 
caciones han sido considerados en forma muy lú- 
cida y apropiada por Jon Sobrino, teólogo jesui- 
ta de origen vasco. Primeramente, escatología 
significa “crisis”, ya que Dios enjuicia a la reali- 
dad presente con el fin de recrearla. El escaton, 
como realidad última y definitiva, hace entrar en 
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crisis a la historia y a las gentes, y revela aquello 
que posee relevancia final. Por eso el concepto 
de escatología resulta estar plenamente a tono 
con la demanda fundamental de Jesús de la con- 
versión (metanoia). Así, Jesús ofrece la posibili- 
dad de que logremos verdadera identidad y sen- 
tido de pueblo y comunidad, al enfrentarnos con 
una crisis y experimentar una conversión. En se- 
gundo lugar, la escatología de Jesús tiene un ca- 
rácter histórico-temporal. La situación actual no 
es la posibilidad última para nosotros. El futuro 
no es simplemente una réplica basada en el pre- 
sente sino una utopía que aun no se ha realiza- 
do. Tercero, la cuestión de la relación entre Dios 
y los seres humanos puede considerarse ahora en 
términos de una tensión entre la materialización 
del Reino, por un lado, y la confesión de que 
Dios se acerca en su gracia, por el otro. En cuar- 
to lugar, la escatología nos presenta el problema 
de Dios en una nueva luz, señalando esta rela- 
ción con el futuro como una modalidad de su 


propio ser.* 


1. La persona de Jesús 

Una implicación inmediata de la afirmación 
del carácter central del Evangelio del Reino es 
que se debe tomar muy en serio la persona del 
“Rey”. Cualquiera interpretación adecuada del 
Evangelio debe incluir concretamente la persona 
de Jesucristo como un hombre en el espacio y en 
el tiempo, relacionado con un pueblo. No puede 
ser traducido a un equivalente subjetivo o ideo- 
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lógico sino que debe percibírsele como poseyen- 
do esa convicción escatológica de que su misión 
era participar en la nueva etapa de la irrupción 
de la realidad del Reino de Dios. 

Jesús no comenzó predicando sobre sí mismo 
o sobre la iglesia sino sobre el Reino de Dios. El 
centro y el objeto de su mensaje es este símbolo 
bíblico, el acariciado anhelo y la aspiración de 
Israel. Jesús promete que no será un sueño y una 
expectativa utópica, sino una realidad presenta- 
da por Dios. Todo el ministerio de Jesús debe 
percibirse e interpretarse a la luz del Reino que 
viene. Así es como los milagros realizados resul- 
tan ser señales de que el Reino ya está irrumpien- 
do y fermentando dentro del viejo mundo. Otros 
hechos de Jesús —tales como el perdón de peca- 
dos— son también señales del Reino, de la trans- 
formación y la derrota de situaciones opresivas. 
Son testimonios de la voluntad y la acción libe- 
radora y recreadora de Dios. La presencia de Je- 
sús niega a la negación de la vida: se curan enfer- 
medades (Mt. 8:16,17); la lucha se cambia en 
victoria y gozo (Lc. 7:11-17; Mc. 5:41-43); la 
muerte se transforma en mero sueño (Mc. 5:39); 
los pecados son perdonados (Mc. 2:5); los demo- 
nios impuros ceden lugar al Espíritu de Dios 
(Mt. 12:28). 

“Reino de Dios” significa la liberación total 
conseguida por la gracia y el poder de Dios. Se 
trata de veras de un reino de Dios en un sentido 
subjetivo y objetivo, como bien hace notar Boff: 
Cristo se entiende a sí mismo no solo como pre- 
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dicador y profeta de estas buenas nuevas (evan- 
gelio) sino ya como un elemento de la nueva si- 
tuación transformada. El es el hombre nuevo, el 
Reino ya presente aunque velado en debilidad. 
Unirse a Cristo es una condición indispensable 
para participar en el nuevo orden que Dios ha de 
introducir.* 

Jesús no es meramente quien proclama y an- 
ticipa el Reino. También es el cambio nuevo pa- 
ra entrar al Reino. Cuando deduce la naturaleza 
de la consciencia distintiva de Jesús, a partir de 
sus acciones y actitudes, Jon Sobrino sugiere lo 
siguiente: 

a. Jesús está consciente de que el Reino de 
Dios se acerca en y a través de su propia 
persona, según se refleja en relación a las 
“señales” antes aludidas (Lc. 11:20), las pa- 
rábolas del Reino (Mc. 4:30), y sus ense- 
ñanzas (Mc. 10:4, Mt. 5:22, 28, 32, 34, 39, 
44). 

b. Jesús se atreve a afirmar que la salvación es- 
catológica está determinada por la posición 

- que uno adopte sobre la propia persona de 
Jesús (Mc. 8:38; Lc. 12:8). 

Jesús es bien consciente del hecho que la sal- 
vación última de la gente está relacionada fun- 
cionalmente con su propia persona. En su ense- 
ñanza, el discipulado tiene una función salvífica 
como servicio del Reino, y se asocia con su per- 
sona concretamente (Mc. 8:34, Mt. 8:19-22). 
Además, en los Evangelios está claro que Jesús 
no solo era consciente de una visión a favor del 
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Reino sino que también era consciente de una 
relación especial con Dios como Padre Celestial. 
Dos aspectos en que tal consciencia se explicita 
son la confianza incondicional y la obediencia 
a la voluntad del Padre. 

Como el paradigma de la nueva humanidad, 
Jesús proclama un mensaje de liberación radical 
de toda alienación. Además, él mismo aparece 
como el nuevo hombre, como el comienzo de 
una creación reconciliada consigo mismo y con 
Dios. Boff describe a la persona de Jesús como 
alguien “de extraordinario buen sentido, imagi- 
nación creadora, y originalidad”: 


La imaginación es una forma de libertad. Nace en 
la confrontación con la realidad y el orden estableci- 
do; surge del inconformismo frente a una situación 
dada y establecida; es la capacidad de ver a los seres 
humanos como más grandes y más ricos que el am- 
biente físico y cultural que les rodea; es tener el valor 
de pensar y decir algo nuevo y andar por caminos to- 
davía no transitados pero llenos de sentido humano. 
Así considerada, podemos decir que la imaginación 
era una de las cualidades fundamentales de Jesús... 
La imaginación postula creatividad, espontaneidad, 
y libertad. Eso es precisamente lo que Jesús demanda 
cuando propone un ideal como el del Sermón del 
Monte.$ 


2. Historia y comunidad 
a. Historia. Las referencias al Reino incluyen la 
historia. Es decir que rechazamos todo dua- 
lismo (neoplatónico) manifiesto, por ejem- 
plo, en el énfasis unilateral en la interiori- 
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dad. El mensaje y el ministerio de Jesús con- 
firman el propósito de Dios de estar activo 
en medio de los pueblos, a través de la gen- 
te, y con objetivos y procesos concretos. 

El Reino de Dios no es algo puramente “espi- 
ritual” en el sentido de estar fuera de este mun- 
do. Más bien, es la totalidad de este mundo “fí- 
sico” que se introduce al orden de Dios. Es la 
manifestación de la soberanía y el señorío de 
Dios sobre este mundo que está clamando por li- 
beración y nueva vida (Romanos 8). Este símbo- 
lo del Reino significa que Dios es el sentido final 
del mundo y que Dios intervendrá para restau- 
rarlo y establecer “un nuevo cielo y una tierra 
nueva”. La utopía (aquello que no existe en nin- 
guna parte) se transforma en topía (algo que exis- 
te en cierto lugar). Sin embargo, no se debe “re- 
gionalizar” el Reino (por ejemplo, identificándo- 
lo con la iglesia o con un sistema social determi- 
nado) porque no hay proceso de liberación en la 
historia capaz de definir la forma última del Rei- 
no, que es un regalo escatológico de Dios. En Je- 
sús hallamos esta tensión dialéctica: por un lado, 
él proclama un proyecto de liberación completa, 
el Reino de Dios; por otra parte, desarrolla ac- 
titudes, acciones y gestos mediatizadores, los 
que traducen ese proyecto a un proceso en mar- 
cha, en medio de la historia.” 

Existe solo una historia y un proceso de libe- 
ración que culmina con Jesucristo. Por lo tan- 
to, el Reino es esencialmente una realidad histó- 
rica que debe percibirse y valorarse (proclamar- 
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se, buscarse, compartirse y celebrarse) escatoló- 
gicamente. Y el corazón de la dimensión escato- 
lógica yace en esta tensión de lo que está por ve- 
nir, la expectativa de una nueva acción de Dios 
que hace posible una fresca mirada y una inspi- 
rada participación en el presente. Así se afirma 
el conflicto y la complementaridad entre el pre- 
sente y el futuro. 

b. Comunidad. Cuando pensamos en el Reino, 
también aludimos a la comunidad. El “nue- 
vo hombre” (Ef. 2:18) o la “nueva crea- 
ción” (2 Cor. 5:17) significa humanidad 
nueva. Esto no tiene nada que ver con el 
concepto moderno de autorrealización ni 
con el individualismo sino que más bien los 
rechaza. La apropiación del Evangelio del 
Reino implica la formación de un pueblo. 

“Reino” simboliza una manera nueva y defini- 

tiva de ser y de relacionarse. Incluye una renova- 
ción total en los seres humanos, en las relaciones 
sociales, y en toda la creación. La meta final es 
la reconciliación universal. Pero se trata de una 
reconciliación que, por su propia naturaleza, con- 
tradice a la realidad presente porque apunta a la 
comunión en paz y justicia. Efectuar la reconci- 
liación es obrar justicia. Jesús propone recrear la 
situación presente de suerte que la gente no que- 
de como está, ni meramente resignada y consola- 
da, sino libres de las ataduras de toda forma de 
opresión y miseria. La justicia de Jesús, por lo 
tanto, conduce a una nueva comunidad, a una 
nueva forma de coexistencia social en que se eli- 
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mina la alienación causada por las diferencias y 
antagonismos de clases. La alternativa es un mo- 
delo creativo de la comunidad de Jesucristo lla- 
mada a participar en las manifestaciones concre- 
tas y anticipadas del Reino que viene. Se trata de 
la iglesia que, lejos de procurar asirse de las es- 
tructuras de poder, asume el paradigma de la 
cruz, no solo como la estrategia mejor sino co- 
mo estilo de vida. 


3. Obediencia y política 

a. El discipulado radical. En términos bíblicos, 
es imposible separar la fe de la obediencia. 
Tampoco se debe separar la ética de la teo- 
logía. No es por casualidad que al anuncio 
del Reino (Mt. 4:17, 23) le siguen un nuevo 
modelo ético (Mt. 5). Los desafíos de carác- 
ter ético deben considerarse por lo menos 
tan profundos y de contenido “teológico” 
como aquellos que corresponden a la “doc- 
trina” o a la ortodoxia cristiana. 

La referencia al Reino incluye la obediencia. 
Podemos repetir en este sentido un antiguo di- 
cho anabautista, que suele mencionarse en las re- 
flexiones cristológicas en América Latina: “La 
única forma posible de conocer a Jesús está en el 
seguimiento, real y vívido, de su persona, en el 
esfuerzo por identificarnos con sus preocupacio- 
nes históricas, en el intento por plasmar su reino 
entre nosotros. En otras palabras, solo desde la 
praxis cristiana es posible acercarnos a Jesús”.? 

En los documentos bíblicos existe una corre- 
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lación interesante entre la ontología (el proble- 
ma del ser), la epistemología (el saber y la ver- 
dad) y la ética (el bien y la conducta deseable). 
“Dios es” y “Dios existe” en realidad significan 
e implican “Dios reina”. El “gobierno” de Dios 
está unido inseparablemente con la realidad ope- 
rativa del reinado de Dios. Conocer a Dios —te- 
ner fe— significa e implica que uno obedece —que 
uno es fiel— a Dios, es decir que uno está a tono 
con la voluntad de Dios, con el “Reino de Dios”. 
Con respecto a la persona de Jesucristo, bien se- 
ñala Sobrino: 
La relación del hombre con Jesús debe tener tam- 
- bién ese carácter relacional; contactar con Jesús solo 
será posible en la actitud de servicio al reino. Dicho 
sencillamente, dado el carácter relacional de Jesús 
con respecto al reino, el contacto del hombre con él 
no será en primer lugar un contacto de aclamación 
cúltica o de adoración, sino de seguimiento de Jesús 
como servicio al reino.? 


El Reino presupone una transformación radi- 
cal de las pautas de vida y de relaciones, ya que 
“todas las cosas son hechas nuevas” (2 Cor. 5:17) 
y hay una nueva creación. El Sermón del Monte 
describe en forma programática el nuevo estilo 
de vida del discípulo de Jesucristo. Implica el 
amor y la liberación de las personas para grandes 
logros en el sentido de una justicia “mayor que 
la de los escribas y fariseos” (Mt. 5:20). La con- 
versión que Jesús demanda y la liberación que 
logró para nosotros, se relacionan con un amor 
que no conoce discriminaciones ni tampoco lí- 
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mites. Existe solo en la medida en que, como Je- 
sús, nos entregamos y nos colocamos al servicio 
de los otros. El núcleo del Sermón del Monte 
consiste en la declaración de que el amor, el ser- 
vicio, y la verdad constituyen el único poder ca- 
paz de anticipar genuinamente al Reino. En esta 
luz, el mandato de amar a los enemigos, y la invi- 
tación a ser “perfectos como vuestro Padre”, ex- 
presan la completa radicalidad de las demandas 
de Jesús. 

b. La política del Reino. Cuando hablamos del 
Reino de Dios estamos aludiendo a la polí- 
tica. Junto con historia y comunidad, como 
veíamos antes, debemos considerar la cues- 
tión de las estructuras de poder, los intere- 
ses y proyectos socio-económicos y políti- 
cos. La supuesta neutralidad, falsamente 
asumida por muchos cristianos, implica no 
solo una posición conservadora en el peor 
sentido (contradictoria de la amplia dimen- 
sión social del amor al prójimo) sino tam- 
bién un error hermenéutico: se soslaya la 
pertinencia política de Jesucristo.?*? 

Por la naturaleza misma de su contenido, el 
símbolo del Reino es, esencialmente, un símbolo 
político. Históricamente, el tema del Reino de 
Dios es central en la literatura post-exfílica y en 
la época intertestamentaria. Para los judíos, ob- 
viamente poseía una connotación política, ya 
que la política y la religión estaban tan íntima- 
mente relacionadas. Para ellos el efectivo símbo- 
lo** “Reino de Dios” designaba la liberación de 
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la opresión y la vida en su máximo potencial. El 
señorío de Dios sobre todas las cosas también 
debía demostrarse políticamente. El Mesías ha- 
bría de inaugurar el Reino. : 

Jesús, sin embargo, tuvo que corregir las ex- 
pectativas mesiánicas y apocalípticas del pueblo. 
Debió refutar y rechazar las estrategias y los sue- 
ños nacionalistas de Israel, aunque el mesianis- 
mo político clásico parece haber sido una gran 
tentación para él (Mc. 1:12, 11:10; Mt. 4:1-11; 
Lc. 15:26, 24:21). 


El gran drama de la vida de Cristo fue intentar va- 
ciar de contenido ideológico a la palabra “Reino de 
- Dios” y hacer comprender a sus discípulos y al pue- 
blo que él concibe algo mucho más profundo: que 
él demanda una conversión personal y una transfor- 
mación radical del mundo de los seres humanos; 
el amor a los amigos y a los enemigos y la supera- 
ción de todos los elementos opuestos a Dios y a los 
hombres...Con Cristo, el Reino ya ha comenzado a 
actuar en el mundo. El viejo orden ya se está movien- 
do en la dirección de su fin.!? 


El carácter político de este Reino involucra 
una realidad mucho más radical y comprensiva, 
como negación (““subversiva””) del sistema presen- 
te así como creadora de alternativas a favor de 
una vida más humana y abundante, y del cultivo 
de la comunidad. 

El concepto bíblico shalom —que incluye paz, 
justicia, plenitud humana, bienestar, y la salva- 
ción misma!? debe percibirse en su íntima rela- 
ción con el símbolo del Reino. El Reino de Dios 
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es en realidad el Reino de Shalom, que define el 
proceso y el contenido de la política de Dios. 


B. IMPLICACIONES MATERIALES DEL 
EVANGELIO DEL REINO 


1. Un Reino único 

Cuando aludimos al Reino de Dios necesaria- 
mente estamos distinguiéndolo de todos los otros 
reinos. El señorío de Jesucristo'* implica que no 
hay señores por encima de él. Si a él se le obede- 
ce radicalmente, no hay otra lealtad ni otro com- 
promiso que pueda adquirir precedencia o prio- 
ridad absoluta. Es decir que debemos insistir en 
el reconocimiento del carácter conflictivo, ex- 
cluyente y confrontacional que tiene el Evange- 
lio del Reino de Dios. 

Los discípulos de Jesús se sienten en buena 
medida como extranjeros en medio de “reinos” 
menores (ej. nuestro país de origen, nación o 
bloque regional, ideológico, etc.) los cuales tien- 
den a presentar múltiples contradicciones al Rei- 
no de Dios. De modo que los “ciudadanos del 
Reino” a menudo habrán de experimentar inco- 
modidad, conflicto y ambivalencia como resul- 
tado normal del camino hacia un mundo mejor 
(más y más afin a la voluntad o gobierno de 
Dios): 


El nuevo comportamiento de los cristianos provo- 
có, sin violencia, un tipo de revolución social y cultu- 
ral en el Imperio Romano que está a la base de nues- 
tra civilización occidental, hoy tan vastamente secu- 
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larizada...Jesús afectó a los seres humanos en sus mis- 
mas raíces, activando su principio de la esperanza y 
haciéndoles soñar con el reino que no es un mundo 
totalmente diferente sino este mundo totalmente nue- 
vo y renovado.!* 


El Reino de Dios siempre reta y hace entrar 
en crisis los intereses más inmediatos y parciales, 
sean éstos de orden político, religioso, económi- 
co, o social. Siempre retiene sus rasgos caracte- 
rísticos de totalidad y universalidad. La radicali- 
dad de la demanda del discipulado de hecho de- 
be percibirse en términos de las alternativas que 
el Reino de Dios le presenta al mundo actual. 


Las alternativas pueden describirse en térmi- 
nos teológicos (Dios o las riquezas), cristológi- 
cos (“el que no está conmigo está contra mí”), 
o antropológicos (“el que quiera salvar su vida 
la perderá, pero el que perdiere su vida por mi 
causa y por el evangelio, la salvará”). El punto 
crucial aquí, sin embargo, es el carácter estructu- 
ral de esta elección básica. Las alternativas no se 
presentan como complementarias, como si fuera 
posible efectuar una cierta reconciliación parcial 
entre el Reino de Dios y la situación presente. 
Tampoco se las presenta como alternativas dia- 
lécticas, como decir que se supone que la situa- 
ción actual ha de ser negada y luego incorporada 
al Reino de Dios en alguna forma sublimada. La 
opción básica es entre dos alternativas que se ex- 
cluyen mutuamente: o el mundo actual o el Rei- 
no de Dios.'* 
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2. Un Reino “al revés”*” 

El Reino de Dios involucra una transforma- 
ción social de raíz, incluyendo cambios profun- 
dos en la propia existencia personal. La palabra 
“conversión” (metanoia) corresponde al concep- 
to bíblico que alude al proceso que interpreta- 
mos como una dimensión de la revolución total 
y estructural del viejo orden, que el Reino presu- 
pone. Como bien señala Boff, Cristo tiene dos 
exigencias fundamentales: él demanda una con- 
versión personal y postula una reestructuración 
del mundo humano: 


La conversión significa cambiar el modo de pensar 
y actuar de uno a tono con Dios, por lo tanto revolu- 
cionándose interiormente...Convertirse no consiste 
en ejercicios piadosos sino en una nueva forma de 
existir delante de Dios y de las buenas nuevas anun- 
ciadas por Jesús. Conversión siempre implica una rup- 
tura... (Lc. 12:51, 52). Sin embargo, este viraje en el 
modo de pensar y actuar de uno es vivificante, es para 
conducir a la persona a una crisis y a decidirse por el 
nuevo orden que ya está en nuestro medio y es Jesu- 
cristo mismo (Lc. 17:21).18 


La revolución del mundo humano, el estable- 
cimiento de signos y “cabezas de puente” del 
Reino, también afecta al orden y a los conven- 
cionalismos sociales “normales”, así como a 
aquellas fuerzas, intereses y poderes que nos opri- 
men y alienan. Sin embargo, la “conversión” no 
es necesaria solamente en la primera etapa de es- 
te proceso de desarrollo. El discípulo tendrá que 
permanecer abierto y en sintonía con la labor 
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creativa y liberadora del Espíritu de Cristo. Y la 
actividad del Espíritu puede manifestarse en ma- 
neras aparentemente ilógicas, imprácticas, escan- 
dalosas, e inefectivas (por ejemplo, al tener que 
amar a los que “no son dignos del amor”, o su- 
frir sin procurar la retaliación). De ahí que ne- 
cesitamos seguir afirmando también una episte- 
mología ““anormal”, como en seguida veremos. 
La alusión al Reino que viene como una dádi- 
va o regalo de Dios, requiere de hecho lo que 
puede llamarse una epistemología anormal. *? Es 
decir que se trata de una manera nueva y diferen- 
te de concebir el conocimiento y la verdad. Y 
aquellos que necesitamos recibir la revelación de 
Dios, no podemos determinar qué formas habrá 
de tomar la salvación-liberación. Hay muchas 
ocasiones para sufrir sorpresas y desilusiones. 
Así fue como Jesús, al afirmar el cumplimiento 
de la expectativa mesiánica, lo hizo con un cam- 
bio drástico en la definición del reinado. Se tra- 
ta nada menos que de una inversión de valores: 
el nuevo contexto del símbolo del Reino es aho- 
ra el servicio. Jesucristo es el Señor Siervo (Mt. 
20:25-30; Lc. 22:25-30; Jn. 13:13ss). El carác- 
ter de realeza se define en términos de servicio, 
y el Reino se comparte cuando se comparte la 
cruz y cuando se camina en el poder de la resu- 
rrección, como destacaremos más adelante. 


3. Poder y servicio 
El “Rey-Siervo” no se impone por la fuerza. 
Una consecuencia de la formulación previa so- 
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bre el carácter peculiar del Reino es que se ofre- 
ce en amor mientras que se afirma la libertad 
humana. También debe notarse que la proclama- 
ción del Reino significa reconocer el lugar cen- 
tral que ocupa el problema del poder. Las tenta- 
ciones del poder (es decir, tentaciones a ser un 
rey “normal”) parecen haber sido cruciales para 
Jesús, quien siempre las rechazó. Esto nos invita 
al ejercicio de la sospecha respecto a las razones 
que aducen los que ejercen tal tipo de autoridad. 
Por otra parte, esto implica una invitación a 
participar en la creación de alternativas de trans- 
formación social (los “inéditos viables”, diría 
Freire) en medio de las “situaciones-límite” 
que nos oprimen y alienan, según la visión del 
Reino. | : 

Un aspecto importante de las enseñanzas 
de Jesús es la relación entre la esencia del peca- 
do y la esencia del poder. Además, él se ocupa 
de las características personales del pecado tan- 
to como de las dimensiones sociales del pecado 
y del mal. 


Pecado para Jesús es rechazar el reino de Dios que 
se acerca en gracia. Ya la esencia antropológica del pe- 
cado es la autoafirmación del hombre, la autoafirma- 
ción de su poder en una doble vertiente que le lleva: 
1) a usar de su poder para asegurarse contra Dios y, 
2) para oprimir al hombre. (...) Jesús admite como 
único poder válido para anticipar el reino el poder del 
amor, del servicio, del sacrificio, de la verdad. Todo 
otro poder no es neutral, sino históricamente pecami- 
noso.?20 
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C. IMPLICACIONES CONSTRUCTIVAS DEL 
EVANGELIO DEL REINO 


1. Un poder creativo 

Cuando hablamos del Reino de Dios, afirma- 
mos un poder creativo para la transformación. 
Proclamar el Reino en esperanza supone una nue- 
va sensibilidad y preocupación por el sufrimien- 
to humano, la crítica del orden vigente y también 
la promesa del poder renovador del amor, el per- 
dón y el servicio. La presencia misma y la expe- 
riencia de una comunidad inconformista, creado- 
ra de nuevos modelos de servicio, es ya un agen- 
te de cambio. Además, el Reino comprende la 
totalidad de la experiencia humana, y no solo 
sus dimensiones estructurales y globales. O sea 
que está involucrado todo el campo de la vida 
humana y las relaciones humanas: las áreas diver- 
sas y multiformes de la vida cotidiana (en la fa- 
milia, el trabajo, la recreación, etc.) tanto como 
los órdenes institucionales políticos y económi- 
cos. 

La salvación (o sea la liberación última y la re- 
surrección) y la venida del Reino es una dádiva, 
expresión de la gracia de Dios, en Jesucristo. Sin 
embargo, las realizaciones históricas concretas 
presuponen la participación humana. Hay en 
consecuencia lugar para la esperanza, y para un 
optimismo que no está basado en una antropolo- 
gía defectuosa.?* El teólogo protestante brasile- 
ño Rubem Alves ha criticado al protestantismo 
clásico debido a que —en su opinión— “llegó a la 
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conclusión de que no había oportunidad en la 
historia para la creatividad humana. La gracia, 
en lugar de liberar al hombre para la creatividad, 
torna a la creatividad superflua o imposible”.?? 
Alves señala la necesidad de afirmar tanto la gra- 
cia como la creatividad: “La gracia de Dios, en 
vez de hacer superflua o imposible la creatividad 
humana, es por lo tanto la política que la torna 
posible y necesaria”.** La idea no es que Dios 
depende de los seres humanos para establecer el 
futuro, el Reino. Más bien, que una parte integral 
de la dádiva misma del Reino es la invitación y 
la habilitación para participar en los proyectos 
recreadores y liberadores de Dios. La gracia de 
Dios y el Espíritu del Cristo resucitado han de 
ser siempre una dimensión necesaria e indispen- 
sable de cualquier proceso que sea realmente re- 
creador y liberador. 

En esta luz percibimos el desafío que tiene la 
Iglesia de participar en la construcción del nuevo 
orden. Este es el sentido trascendente de la reali- 
zación de la vocación humana (lo que Freire lla- 
ma “vocación ontológica”): ser sujetos activos 
en la marcha y la formación de la historia. 


2. Discernimiento crítico 

La proclamación del Evangelio del Reino in- 
cluye la afirmación de que su orientación ética 
puede ser el criterio por excelencia para discernir 
qué es lo que Dios está haciendo para hacer más 
humana la vida humana. El mensaje del Reino 
describe una nueva calidad de vida que es impo- 
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sible si el Reino no ha llegado (Mt. 3:2; Lc. 3: 
11-14; 4:18-21; el Padrenuestro, etc.). 

Dondequiera y cuando quiera que haya per- 
dón, compartir con el necesitado, o descubrir al- 
ternativas de vida más humanizantes, allí y en- 
tonces discernimos los “ya” (las manifestaciones 
anticipadas) del Reino. Esta evaluación nos seña- 
la aquellos hechos y eventos históricos que co- 
rresponden a la definición de “hacer más huma- 
no...”. Estamos postulando en realidad que la 
referencia a la orientación ética del Evangelio del 
Reino resulta ser menos subjetiva y menos ideo- 
lógica que otros criterios de análisis ético.?* 

Con respecto a la calidad de vida correspon- 
diente al Reino —y que, por lo tanto, posee sen- 
tido trascendente y escatológico— los documen- 
tos bíblicos apuntan en la dirección de shalom y 
resurrección (o sea, realidades tales como paz, 
justicia, solidaridad, acceso a la creación de Dios, 
libertad para cultivar la vida comunitaria en base 
al amor y al trabajo). El análisis y la crítica del 
orden y sistema presente debe hacerse por lo 
tanto según los criterios que nos brinda el Reino 
de Dios. 

El Reino ha de ser la realización final de toda 
la creación, la culminación de la liberación y la 
salvación. Por lo tanto, surge la pregunta sobre en 
qué medida nuestra situación y conducta presen- 
tes son coherentes con la política de Dios en 
cuanto al establecimiento de la justicia, la solida- 
ridad, y los otros signos del Reino. El Reino nos 
da criterios para discernir tanto aquello que nie- 


100 / El ministerio educativo de la Iglesia 


ga como lo que afirma a la nueva creación, tanto 
en la Iglesia como en la sociedad en general. Tam- 
bién presupone sueños, esperanzas, y metas para 
realizaciones futuras. La idea es, entonces, que el 
contenido moral del Reino que proclamamos y 
esperamos es el criterio de evaluación por exce- 
lencia. Así, por ejemplo, el Sermón del Monte 
esboza los elementos básicos de la originalidad 
ética del Reino: una nueva calidad de vida que 
corresponde a la venida del Reino. Por lo tanto, 
la afirmación de la pertinencia de esta visión sig- 
nifica la proclamación del Reino. El gobierno de 
Dios se discierne (aun cuando a Dios no se lo 
mencione) en la medida en que los hechos co- 
rresponden a esa definición de lo que significa 
“hacer más humana la vida humana”. 


3. La comunidad mesiánica 

Junto con la pertinencia del Evangelio del Rei- 
no está la confesión de la relevancia de la presen- 
cia de un pueblo que asume el paradigma del Rei- 
no (el “sacramento” de la historia). La vocación 
de la Iglesia —pero no necesariamente su histo- 
ria— es que lo que surgió y se expresó en Jesús 
también debe manifestarse en sus seguidores: 


...total apertura a Dios y a los otros; amor indis- 
criminado y sin límites; espíritu crítico frente a la ac- 
tual situación social y religiosa, porque esta situación 
no encarna pura y simplemente a la voluntad de Dios; 
cultivo de la imaginación creadora que en nombre del 
amor y de la libertad de los hijos de Dios cuestiona a 
las estructuras culturales; dar primacía a las personas 
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sobre las cosas, las cuales pertenecen y existen para 
las personas. El cristiano debe ser una persona libre 
y liberada... ?6 


En su existencia y misión la Iglesia proclama 
y comparte el Reino en el corazón de la historia 
humana, al predicar el Evangelio de paz(shalom), 
al experimentar solidaridad y comunión (koino- 
nia), al adorar, al vivir no conformándose (Rom. 
12:2), al desarrollar estilos de vida y modelos de 
servicio social de acuerdo con su compromiso in- 
condicional con Jesucristo. Es una comunidad 
sanadora de reconciliación donde el discipulado, 
el seguir a Jesús, se “contextualiza”” en términos 
de situaciones históricas concretas. Además, co- 
mo comunidad “sacramental” (o sea, como señal 
revelatoria) la Iglesia encuentra su sentido en su 
potencial para iluminar la realidad del Reino, en 
función de la cual existe. Y la Iglesia se orienta 
hacia la materialización de esa realidad, la reali- 
dad del Reino de Dios que con Jesús se ha inau- 
gurado en la historia. 

El Reino que viene es necesariamente históri- 
co, temporal y social. El anuncio profético del 
Reino de paz implica el establecimiento de estruc- 
turas a favor de la justicia, la libertad, y la comu- 
nidad. Y estas realidades sociales se han de mani- 
festar primordialmente dentro del pueblo que 
confiesa el señorío del Señor resucitado. El anun- 
cio de ese Reino, en hechos y palabras, revela a 
la sociedad misma la aspiración a la justicia, al 
apuntar al descubrimiento de dimensiones ines- 
peradas y caminos inexplorados en la interacción 
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y el desarrollo de los seres humanos. Se trata de 
realizaciones parciales e imperfectas, desde lue- 
go, las que a su vez se abren a la promesa y la es- 
peranza de la reconciliación y la liberación com- 
pleta y final. Esto nos lleva al próximo punto de 
nuestro argumento. 


D. LIBERACION, RESURRECCION Y 
CREATIVIDAD 


El modelo bíblico definitivo de la salvación es 
la resurrección más bien que la liberación como 
tal?” En los estudios de los últimos tiempos so- 
bre “cristología”?? —como ya hemos podido ad- 
vertir— se ha puesto especial atención en la per- 
sona histórica de Jesús de Nazaret, su vida, su mi- 
nisterio, su pasión y resurrección. El redescubri- 
miento de las relaciones entre liberación, resu- 
rrección y Reino de Dios resulta de la mayor im- 
portancia. Así, por ejemplo, Leonardo Boff con- 
sidera el tema y el impacto de la resurrección ba- 
jo el encabezamiento “realización de una utopía 
humana”.?? La resurrección se percibe como la 
introducción de la persona completa en el Reino 
de Dios, la realización total y completa del po- 
tencial de vida que Dios depositó en la existencia 
humana. Con ella se eliminan todos los elemen- 
tos que laceraban la vida, tales como la muerte, 
el dolor, el odio, y el pecado. La esperanza hu- 
mana se cumple en Jesús resucitado y ya puede 
realizarse también en cada persona. A la pregun- 
ta sobre qué habrá de ocurrir con la humanidad, 


Fundamentos biblico-teológicos / 103 


la fe cristiana responde alegremente: la resurrec- 
ción, como transfiguración total de la realidad 
humana, tanto corporal como espiritual.*% Pe- 
ro la resurrección de Jesús debe ser vista en ín- 
tima relación con su vida, su cruz y la proclama- 
ción del Reino. Esa conexión entre resurrección, 
liberación, y el Evangelio del Reino queda así 
bien establecida: 


Si el “Reino de Dios” es el término semántico que 
connota liberación total, si la vida de Jesús fue una vi- 
da liberada y liberadora; y si su muerte fue la ofrenda 
completamente libre de esa vida, entonces su resurrec- 
ción realiza y cumple su programa en forma escatoló- 

- gica...El sentido de liberación total que se encuentra 
en la resurrección se advierte solo cuando lo conecta- 
mos con la lucha de Jesús para establecer el Reino de 
Dios en el mundo.?? 


La resurrección revela la intención última de 
Dios para su creación. Es la victoria de la vida y 
la explicitación de todo su potencial latente co- 
mo una generosa dádiva de Dios. La resurrección 
apunta a la meta y a la plenitud que procura to- 
do genuino proceso de liberación, que es la liber- 
tad completa. En virtud de la resurrección Jesús 
continúa ministrando entre los seres humanos, 
a través del Espíritu y de la Iglesia. En esta pers- 
pectiva, toda instancia de desarrollo humano ver- 
dadero, todo aumento en el potencial para la 
creatividad, todo progreso en términos de justi- 
cia y paz, representan formas en que la resurrec- 
ción se actualiza aquí y ahora mientras espera- 
mos confiados su manifestación final futura. 
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El sentido de la resurrección se ilumina en gran 
medida cuando se asocia a aquélla con la historia 
y el destino humanos: 


La acción de Dios en Jesús ha sido salvífica, ha si- 
do una acción renovadora y perdonadora... Al hom- 
bre se le ofrece una nueva forma de vida en esperanza 
y amor. En cuanto Jesús resucita como el ““primogé- 
nito”, como “el primero de los hermanos”, el hombre 
es orientado hacia su propia plenificación, hacia la re- 
novación de la historia. En cuanto la resurrección es 
también confirmación de la vida de Jesús, se le ofre- 
ce al hombre un determinado modo de vida según el 
seguimiento de Jesús. De esa forma el hombre puede 
y debe vivir ya como hombre nuevo, como hombre 
resucitado en las condiciones de la existencia histó- : 
rica.32 


En otras palabras, la resurrección de Jesús es 
esencial para un desafío esperanzado y efectivo 
del orden presente. Porque Dios levantó a Jesús 
de entre los muertos, podemos afirmar que la 
Era Mesiánica de Paz, Justicia y Reconciliación 
ha invadido a la antigua era. Por la resurrección, 
el Evangelio del Reino no es un utopianismo in- 
genuo sino la promesa confiable del Señor. 


A la luz de esta reflexión y confesión, el discí- 
pulo cristiano puede decir, junto con el apóstol 
Pablo, que su mayor aspiración es conocer a Cris- 
to “y el poder de su resurrección...” (Fil. 3:10). 
Se trata del poder para vivir como ciudadanos 
del Reino —o sea, el poder para llevar la cruz— y 
discernir, ser transformados por y participar en 
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la labor creativa y liberadora del Espíritu Santo 
en el mundo hoy. 


E. EL PRINCIPIO RECTOR 


Por principio guía o principio rector, entende- 
mos el núcleo básico y central que ha de comu- 
nicarse a los participantes en el ministerio de la 
educación cristiana. Es el principio esencial para 
desarrollar los objetivos, los métodos, el currícu- 
lo y la administración de la educación cristiana. 
En esta última sección del capítulo indicaremos 
cómo se formula tal principio rector a la luz de 
nuestros fundamentos, y en especial —ya que se 
trata de educación cristiana— la dimensión bíbli- 
co-teológica. 


En nuestra exposición hemos tenido en cuen- 
ta rasgos salientes de la reflexión teológica en 
nuestro continente, sobre todo en términos cris- 
tológicos, como aportaciones que surgen de un 
diálogo entre la teología de la liberación y una 
corriente evangélica renovadora. Entendemos 
que aquella reflexión, sobre todo en los últimos 
tiempos, ha procurado articular las múltiples re- 
laciones que existen entre la Palabra y el Espíri- 
tu de Dios, el contexto histórico-cultural, y la 
Iglesia, en términos de un triple compromiso cris- 
tiano que asume otras tantas “agendas” (es decir, 
puntos de discusión y acción) muy estrechamen- 
te relacionados entre sí, como sugiere el diagra- 
ma siguiente: 
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La Palabra y el Espíritu 
Y 
IN 
| 
en 
LS 


El contexto La comunidad 
socio-cultural cristiana 


Agendas en la reflexión bíblico-teológica 


A este punto proponemos que el símbolo del 
Reino de Dios (que señala la dádiva, la promesa 
y las demandas de Dios en la realidad de la nueva 
creación que irrumpe bajo el señorío de Jesucris- 
f0) inspira un adecuado principio guía para la 
misión de la Iglesia y para la educación cristiana 
en particular. La teoría y la tarea de la educación 
cristiana pueden iluminarse, orientarse, y evaluar- 
se en función de este principio. 

La prioridad que tiene este punto de partida 
no puede cuestionarse. Si deseamos comenzar a 
operar en forma consistente y apropiada, debe- 
mos tener muy claro cuál es el núcleo fundamen- 
tal de la educación cristiana, el cual se expresa a 
través de tal principio guía y que, simultánea- 
mente, conducirá nuestros esfuerzos educativos 
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y proveerá la clave para comunicarlos e imple- 


mentarlos. 
En este contexto necesitamos reconocer un 


problema particular observable en nuestra situa- 
ción latinoamericana: una gran parte de las per- 
sonas encargadas de la educación cristiana po- 
seen una capacitación relativamente escasa, tan- 
to en lo que respecta a la educación en sí, como 
al conocimiento y las destrezas que se requieren 
en el área bíblico-teológica. Necesitamos clarifi- 
car y articular junto con los llamados “laicos” 
todo ese material fundamental que surge de la 
interpretación de la Escritura y la labor del Es- 
píritu de Dios, la comprensión crítica de nuestro 
contexto, y la visión de la naturaleza y misión de 
la Iglesia. La reflexión teológica latinoamerica- 
na es iluminadora en este sentido, precisamente 
debido a la articulación de esos tres sectores que 
antes describíamos en términos de un compro- 
miso triple que converge en la dirección del Rei- 
no de Dios. La centralidad del Evangelio del Rei- 
no es precisamente lo que hemos puntualizado 
en este capítulo. De ahí que señalemos que el 
principio rector o guía de la educación cristiana 
debe estar inspirado y orientado por este Evan- 
gelio, proposición que pasamos a explicar en 
más detalle a continuación. 

El Reino no está meramente “en la mente de 
Dios”, como una realidad del otro mundo, total- 
mente trascendente. Es el don y la promesa de 
Dios de la nueva creación que se manifiesta a 
través de Cristo, con las responsabilidades corres- 
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pondientes. Tampoco lo tenemos precisamente 
descrito o explicado en las Escrituras, y sin em- 
bargo la Biblia nos provee unas indispensables 
“ventanas” al Reino, a través de los relatos, imá- 
genes, declaraciones, que apuntan a la vida de 
paz (shalom) en el marco de la soberana volun- 
tad del Señor. 

La Iglesia no debe ser considerada como el 
Reino de Dios, y sin embargo su vocación es ser 
un anticipo del Reino, una señal, una avanzada 
que demuestra los valores, la vida misma y las 
proyecciones del Reino. Tampoco hay estructu- 
ra social, cultural o sistema que merezca seriden- 
tificado con el Reino, pero éste no puede sino 
adquirir formas sociales concretas en medio de la 
historia. De hecho, esta proposición incluye el 
reto de seguir reflexionando sobre la posible re- 
lación entre el trabajo creativo y libertador del 
Espíritu de Dios dentro y fuera de la comunidad 
cristiana, siendo que confesamos que el Espíritu 
se mueve y actúa como quiere y donde quiere. 

Por lo que acabamos de indicar, es necesario 
que afirmemos la integridad y las interrelaciones 
en el triple compromiso con la Palabra y el Espí- 
ritu, con la sociedad, y con la Iglesia. El diagra- 
ma siguiente es solo un intento de presentar es- 
tas interrelaciones con la inclusión de las “agen- 
das” como materia prima y también como pro- 
ducto de la reflexión bíblico-teológica, orienta- 
da hacia la tarea y el progreso de la educación 
cristiana. 

La agenda de la Palabra y el Espíritu incluye 
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el discernimiento de la acción de Dios en la pro- 
moción de su Reino, sobre la base de los docu- 
mentos bíblicos. La agenda de la Iglesia se refie- 
re a la historia y la tradición del pueblo de Dios 
y, muy especialmente, a la naturaleza, la vida y 
la misión de la comunidad cristiana en cuyo se- 
no tiene lugar el ministerio educativo. La agenda : 
del contexto socio-cultural o agenda “secular” 
(tal vez una designación poco feliz, dadas las con- 
notaciones negativas de este término) incluye la 
situación político-e"conómica, los valores cultu- 
rales prevalecientes, las tradiciones y costum- 
bres, y también los movimientos y experiencias 
alternativas que afectan de una u otra forma la 
vida de las personas. Todos éstos deben percibir- 
se como interrelacionados en diversas formas y 
también en tensión unos con otros: 


AS 
La Palabra y sd 


/ 
La agenda que Dios nos revela 
ES AS A 7 
S | La agenda del / 
N desarrollo y eS D 
A la realización eo 
PeN de las personas e > 
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Notemos que en el corazón del proceso de la 
educación cristiana destacamos a las personas in- 
volucradas, aprendiendo en comunidad. Por eso 
hemos añadido una cuarta agenda —la de su vida, 
particularmente en términos de crecimiento y de 
desarrollo— la cual condiciona de modo especial 
la participación y la influencia de las otras tres 
(por ejemplo, es muy distinta si se trata de niños, 
de adolescentes, de personas analfabetas, de pa- 
rejas, de adultos, o de ancianos). 

Existen varios criterios para considerar si un 
principio rector es en verdad una guía confiable 
para la práctica, un foco primordial genuino pa- 
ra la teoría, y también fácil de comunicar a to- 
dos. Tal principio debe ser adecuado, tanto des- 
de el punto de vista teológico como desde el pun- 
to de vista de la educación. Además, debe ser 
simple y claro. A la pregunta sobre si existe un 
elemento que sea el alma de la teología cristiana 
y también muy personal y transformador de mo- 
do que resulta indispensable para la educación, 
la respuesta es: el Evangelio del Reino de Dios. 
Nuestra elección respecto al contenido del princi- 
pio rector se debe primeramente al hecho de que 
el Reino de Dios es el énfasis central en la predi- 
cación y en el ministerio de Jesús, cuya visión y 
perspectiva escatológica debemos subrayar. En 
segundo lugar, la misma persona de Jesucristo es- 
tá también en el centro de este enfoque, ya que 
el Reino de Dios ha sido inaugurado con El, y 
no podemos mantener una distinción muy mar- 
cada entre el mensaje sobre el evento de Cristo y 
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el evento mismo de Cristo. (Por esta misma ra- 
zÓn, destacamos una conexión estrecha entre la 
comunicación de las buenas nuevas del Reino, y 
el ser parte de tales buenas nuevas como comu- 
nidad mesiánica que es la Iglesia.) Tercero, insis- 
timos en el símbolo del Reino debido a que esto 
concuerda con nuestros fundamentos bíblico-teo- 
lógicos y porque nos permite un diálogo ecumé- 
nico fructífero, especialmente en América Lati- 
na. Las dimensiones político-escatológicas del 
Evangelio se tornan así más explícitas en relación 
con nuestra situación histórico-cultural. Además 
de dramatizar ciertas tensiones como por ejem- 
plo entre el ya (las manifestaciones discernibles 
actuales) del Reino, y el todavía no (meta, pro- 
mesa y esperanza), o la experiencia de alienación 
en medio de estructuras presentes, el foco en el 
Reino de Dios nos invita enseguida a corregir 
nuestros intentos de enseñar meramente la ila- 
mada “sana doctrina”; nos insta a una transfor- 
mación mucho más profunda, y critica a fondo 
nuestra misión y nuestros programas educativos 
en particular. Sin embargo, no es solo el carácter 
confrontacional y no-conformista del Evangelio 
del Reino que deseamos subrayar aquí, sino más 
bien su naturaleza creativa y revolucionaria, di- 
námicamente transformadora a la luz de la sobe- 
rana voluntad de Dios que se manifiesta en libe- 
ración, justicia, paz, comunión, y en la experien- 
cia y realidad de la resurrección. 

El mensaje y las manifestaciones del Reino de 
Dios es el foco principal de interés y la fuerza 
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motora en la vida de la comunidad cristiana den- 
tro de la situación histórica en que su vida trans- 
curre. Por lo tanto, el ministerio educativo de la 
iglesia debe ser orientado, concebido y evaluado 
a la luz del Evangelio del Reino. Este es, pues, 
nuestro principio guía. Este es el elemento esen- 
cial y el centro sobre cuya base pueden articular- 
se significativa y eficazmente todas las dimensio- 
nes y niveles del proceso y del programa de edu- 
cación cristiana. 


NOTAS 


1. En la literatura en inglés, se pueden obtener re- 
ferencias muy útiles en los siguientes libros: Ri- 
chard H. Hiers, The Kingdom of God in the Sy- 
noptic Tradition (Gainsville: University of Flo- 
rida Press, 1970); George E. Ladd, Jesus and 
the Kingdom (New York: Harper € Row, 1964); 
Wolfhart Pannenbert, Theology and the King- 
dom of God (Philadelphia: Westminster, 1969); 

- Norman Perrin, The Kingdom of God in the 
Teaching of Jesus (Richmond: John Knox, 
1963) y Jesus and the Language of the King- 
dom (Philadelphia: Westminster, 1976). En 
cuanto a la aportación de autores latinoamerica- 
nos, véanse: Mortimer Arias, Venga tu Reino 
(México: CUPSA, 1980) y C. René Padilla, ed. 
El Reino de Dios y América Latina (El Paso: 
Casa Bautista de Publicaciones, 1975). 

2. El arreglo y la secuencia de las próximas seccio- 
nes siguen los de John H. Y oder en su ensayo 
“La Expectativa Mesiánica del Reino y su Ca- 
rácter Central para una Adecuada Hermenéu- 
tica Contemporánea”, en el libro editado por C. 
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René Padilla que se menciona en la nota ante- 
rior. Nuestro propio pensamiento teológico, 
que ha sido influido por las contribuciones de 
Yoder (ver bibliografía) aparecerá combinado 
con una muestra limitada de importantes apor- 
tes cristológicos latinoamericanos recientes. 
Jesús Cristo Libertador (Petrópolis: Vozes, 
1972), págs. 66-68. Hemos tenido en cuenta 
también la versión inglesa, revisada y ampliada 
por Boff, Jesus Christ Liberator (Maryknoll: 
Orbis, 1978). 

Cristología desde América Latina (México: Cen- 
tro de Reflexión Teológica, 1976), págs. 46 y 
sgts., 271 y sgts. 

Jesús Cristo Libertador, págs. 76-77. 

Ibid., págs. 103 y 108. 

Ibid., (versión inglesa), pág. 281. 

Tomado del Prólogo a la cristología de Jon So- 
brino, págs. viii-ix. 

Ibid., pág. 38. 

Esto se considera en detalle en el libro de Yoder, 
The Politics of Jesus (Grand Rapids: Eerdmans, 
1972). La gran diferencia con respecto a la ma- 
yoría de los teólogos de la liberación, en este 
punto, es el énfasis en las alternativas creativas 
presentadas por Jesús, además y más allá de la 
confrontación de estructuras opresivas de poder. 


Esta idea del Reino como símbolo efectivo, se 
explica en el libro de Norman Perrin Jesus and 
the Language of the Kingdom en relación a la 
auto-comprensión de los israelitas como pueblo 
de Dios. 

Jesús Cristo Libertador, pág. 74. 

En el libro de John Driver, Community and 
Commitment (Scottdale: Herald Press, 1976) 
hay un buen resumen del significado de shalom 
(página 71): Shalom es un concepto amplio, 
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esencial en la comprensión hebrea de la relación 
entre el pueblo y Dios. Cubre la salud y el bie- 
nestar humano, en sus aspectos espirituales y 
materiales. Describe una condición de bienestar 
resultante de relaciones saludables entre las per- 
sonas, y entre el pueblo y Dios. Según los profe- 
tas, la verdadera paz reinaba en Israel cuando la 
justicia (o la rectitud) prevalecía, cuando se ase- 
guraba el bien común, cuando se trataba a la 
gente con igualdad y respeto, cuando la salva- 
ción florecía de acuerdo con el orden social de- 
terminado por Dios en el pacto que El había es- 
tablecido con su pueblo. De hecho, el profeta 
entendía que el pacto de Dios con Israel era un 
pacto “de vida y de paz” (Malaquías 2:5). 

Por otro lado, cuando había codicia de ga- 
nancia injusta, cuando se podía comprar a los 
jueces por un precio, cuando no había oportu- 
nidades iguales para todos, cuando la opresión 
social y económica causaban sufrimiento, no 
había paz, aun cuando los falsos profetas insis- 
tieran en lo contrario (Jeremías 6:13-14). Para 
los hebreos, la paz no era solo la ausencia de 
conflicto armado. Más bien shalom se aseguraba 
por la prevalencia de condiciones que contribu- 
yen al bienestar humano en todas sus dimensio- 
nes. La paz se vinculaba con las relaciones ar- 
moniosas entre Dios y su pueblo, y no mera- 
mente con tranquilidad de espíritu o serenidad 
mental. Tenía que ver con relaciones sociales 
caracterizadas por la justicia. La paz ocurría 
cuando la gente convivía de acuerdo a la inten- 
ción de Dios. Paz, justicia, y salvación son tér- 
minos sinónimos para el bienestar general crea- 
do por las relaciones sociales justas. (Hay una 
versión en español, Comunidad y compromiso, 
Buenos Aires: Certeza, 1974.) En inglés pueden 
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consultarse con provecho los siguientes libros: 
Walter Brueggeman, Living Towards a Vision: 
Biblical Reflections on Shalom (Philadelphia: 
United Church Press, 1976), y Edward Powers, 
Sings of Shalom (Philadelphia: United Church 
Press, 1973). 

El uso paulino del tema del Reino es más bien 
limitado e incluye una aparente distinción entre 
el Reino de Cristo y el Reino de Dios (ej. 1 Co- 
rintios 15:24). Sin embargo, en lo que concier- 


' ne a nuestro argumento, podemos afirmar que 


“señorío” alude esencialmente a otro símbolo 
para la misma confesión. 

Jesús Cristo Libertador, pág. 92. 

Christology, pág. 95. 

Esta expresión en inglés (““upside-down King- 
dom””) se desarrolla extensamente en el libro de 
Donald B. Kraybill, The Upside-Down Kingdom 
(Scottdale: Herald Press, 1978). Se trata de un 
provocador estudio del Reino en los Evangelios 
Sinópticos. 

Jesús Cristo Libertador, pág. 77. 

Véase Y oder, “La expectativa Mesiánica del Rei- 
no”, pág. 110. 

Christology, págs. 39, 41. 

Nos referimos a una concepción del hombre 
que no tiene en cuenta la radicalidad del mal en 
general, y las limitaciones morales del ser huma- 
no. 

A Theology of Human Hope Yashiastpn: Cor- 
pus Books, 1969), pág. 142. 

Ibid., pág. 136. 

Y oder desarrolla este argumento en “La Expec- 
tativa Mesiánica del Reino”, págs. 114-115. 
Ibid., pág. 115. 

Jesús Cristo Libertador, pág. 110. 

En la teología de la liberación ha habido una 
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28. 


tendencia a presentar una escatología ““abierta” 
que surge de los hechos y la praxis presentes. La 
esperanza cristiana se basa más bien en la encar- 
nación que en la resurrección, y, en consecuen- 
cia, afirma un futuro profético en vez de un fu- 
turo apocalíptico (que irrumpe del futuro hacia 
el presente). Este punto es tratado por Orlando 
Costas en The Church and Its Mission (Wheaton: 
Tyndale, 1974). Costas señala que en la teolo- 
gía de la liberación, “la esperanza no está basa- 
da también en un Dios que está adelante, vinien- 
do a nosotros y atrayéndonos hacia él, sino en 
un Dios que nos ha venido acompañando y nos 
guía hacia un futuro que se está construyendo... 
Tanto la visión profética como la apocalíptica 
parecen tener apoyo en el Nuevo Testamento... 
Estas dos visiones escatológicas son integradas 
en el ministerio del Espíritu. Por una parte él 
es la continuación de la encarnación, el que ha- 
ce presente a Cristo en las situaciones históricas 


de la vida. Por el otro lado, es el Espíritu de la 
promesa” (pág. 261, traducción nuestra). 


Aquí no usamos “cristología” en el sentido tra- 
dicional (como ser, la parte de la teología dog- 
mática que estudia la Persona y los atributos de 
Cristo, y en particular la unión en El de las na- 
turalezas divina y humana). En lugar de un en- 
foque dogmático-normativo, estamos conside- 
rando uno descriptivo y analítico (¿Cómo se 
percibe y describe a Jesucristo? ¿Cómo pode- 
mos comprender e interpretar esa imagen?). 
El tema de quién es Jesucristo hoy ha sido tra- 
tado seriamente en el contexto de América La- 
tina en los últimos tiempos. Véase José Míguez 
Bonino, ed. Jesús: ni vencido ni monarca celes- 
tial (Buenos Aires: Tierra Nueva, 1977). Una 
característica clave en estos estudios es el “re- 
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descubrimiento” de la relevancia de la persona 
y las enseñanzas del llamado “Jesús histórico”. 
Jesús Cristo Libertador, capítulo 7. 

Ibid., pág. 149. 

Jesús Christ Liberator, págs. 290-291. 
Christology, págs. 288-289. 
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SEGUNDA PARTE 
Principios 
La vida convertida es una existencia 
revolucionaria contra lo establecido; una 
vida comprometida con la visión de una 
comunidad futura que pertenece al Dios de 


la liberación, justicia, paz, una comunidad 
plena y el bienestar de toda la gente. .. 


Dios llama a su pueblo para ser la señal de 
Shalom, la vanguardia de la comunidad 
venidera de Dios, una comunidad de 
cambio cultural. .. 


El pueblo de Dios ha sido llamado a vivir 
para esta visión y el ministerio educativo de 
la iglesia recibe la responsabilidad de 
transmitir y sostener esta visión y 
acrecentar su entendimiento. 


John H. Westerhoff, 
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En la primera parte de este ensayo consideramos 
algunos fundamentos indispensables para la edu- 
cación cristiana. Primero prestamos atención a cier- 
tas observaciones y teorías relativas al desarrollo 
personal de los seres humanos, y a la educación pa- 
ra la libertad y la creatividad. En segundo lugar, 
presentamos las consideraciones básicas en el cam- 
po bíblico-teológico. Es necesario que estos funda- 
mentos brinden un apoyo sustancial tanto a nues- 
tra manera de concebir la educación cristiana (la 
teoría) como a la tarea y el proceso (la práctica) 
del ministerio docente de la Iglesia. En términos 
más simples, por ejemplo, cuando un grupo de es- 
critores trabaja en el diseño de material curricular, 
debe tener en cuenta las características de la per- 
sonalidad y del desarrollo de los educandos, el pro- 
ceso de comunicación y de aprendizaje, el conteni- 
do bíblico-teológico con que se habrá de trabajar y 
la situación socio-cultural donde se realizará el pro- 
grama. Algo muy similar puede decirse respecto a 
los maestros y a los líderes a cargo de planear o 
conducir tal programa. 

Hay un refrán que dice “no hay nada más prác- 
tico que una buena teoría”. En el caso de la educa- 
ción esto es doblemente cierto, ya que la teoría no 
es sino un conjunto de principios para guiar la ta- 
rea y el proceso educativo. De modo que la teoría 
debe resumir en forma integrada aquellos funda- 
mentos. Por eso el tema de la segunda parte de 
nuestro estudio —titulada precisamente “Princi- 
pios”— consiste en desarrollar la fundamentación 
teórica de la educación cristiana, con los tópicos 
que presentamos en los capítulos tres y cuatro. 
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CAPITULO 3 j 
La perspectiva metodologica 


El presente capítulo consta de dos partes. En la 
primera aludimos al contexto general de nuestra 
visión, que es el escenario de América Latina. 
Obviamente, es imposible hacer justicia a la ri- 
queza y a la heterogeneidad de nuestro conti- 
nente. La idea más bien es dejar claramente esta- 
blecido el principio de atender al contexto socio- 
cultural, incluyendo lo que concierne a su tras- 
fondo histórico-eclesiástico, y a la relación entre 
cultura y educación cristiana en particular. En la 
segunda parte compartiremos un método para el 
desarrollo de la teoría que procura cumplir un 
doble requisito: el de integración interdisciplina- 
ria, y el de integración entre reflexión y acción, 
o teoría y práctica. 
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A.EL ESCENARIO LATINOAMERICANO 


En esta sección nos ocuparemos de una consi- 
deración del trasfondo cultural y el contexto his- 
tórico, y una consideración de la educación cris- 
tiana según tal marco de referencia, complemen- 
taria de lo que señalábamos críticamente en la 
Introducción del libro. 


1. Sobre el trasfondo cultural 

Este punto de partida es indispensable debido 
a que la Iglesia (y la educación cristiana en parti- 
cular) siempre refleja y responde a la cultura en 
cuyo seno vive.* La vida y el programa de la Igle- 
sia, y aun su teología, no pueden sino asumir ras- 
gos culturales de su época. Al mismo tiempo, la 
Iglesia procura interactuar en medio de la situa- 
ción histórico-cultural de manera creativa, a la 
luz de su vocación a ser una comunidad “herme- 
néutica”, “profética”, y “mesiánica”, que anun- 
cia el Evangelio del Reino de Dios. Por lo tanto, 
el testimonio y la visión de la Iglesia respecto a 
la sociedad y la cultura tienen un carácter críti- 
co, constructivo y reconstructivo. Como Wyckoff 
destaca: 


La iglesia siempre refleja y rehace la cultura en que 
vive... La iglesia es una institución social, y como tal 
siempre tiende a reflejar su cultura... Y al mismo tiem- 
po la iglesia es ese cuerpo de Cristo, y como tal tien- 
de a resistir las influencias culturales y a trabajar por 
la redención de la cultura. Como lo dijo Clarence 
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Tucker Craig, “en medio de la perplejidad humana 
existe una comunidad con Cristo en su centro, la cual 
es la promesa y el anticipo de una nueva sociedad”. 

La iglesia es la instrumentalidad procreada por Dios 
en Cristo para continuar el ministerio de redención 
del mundo. Es la Nueva Israel, sostenida y guiada en 
su trabajo por el Espíritu Santo.? 


Sobre la base de tal consideración, podemos 
ahora echar una breve mirada al condicionamien- 
to histórico de la situación latinoamericana en 
términos de la implantación de la religión cris- 
tiana. Prestaremos atención especial al aporte de 
John A. Mackay en El otro Cristo español,? cu- 
yas principales intuiciones sobre el tema —a pe- 
sar de su diferente trasfondo y situación— resul- 
tan ser llamativamente coincidentes con recien- 
tes reflexiones antropológicas, históricas y teoló- 
gicas. Mackay nos ha provisto una clave impor- 
tante para lograr una comprensión adecuada de 
la situación religiosa en nuestro contexto, tanto 
en términos de su enfoque del problema como 
en lo que concierne al contenido de su aporte. 
Proponemos que aquellas percepciones sobre los 
“retratos” de Cristo, su significado e implicacio- 
nes, deben tenerse en cuenta cuando intentamos 
evaluar y desarrollar nuestro propio proyecto de 
educación cristiana. Y esto es especialmente el 
caso para un enfoque cuyo principio guía es el 
Evangelio del Reino de Dios. 

a. El Cristo del conquistador. El argumento 

central de Mackay es que el Cristo traído 
por los españoles, y que aun refleja la reli- 
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giosidad de la mayoría de la población, no 
era el “auténtico”: 


A Sudamérica llegó un Cristo que ha puesto a los 
hombres de acuerdo con la vida, que les ha dicho que 
la acepten tal como es, y las cosas tal como son, y la 
verdad tal como parece ser. Pero ¿el otro? ¿El que 
hace que los hombres no estén satisfechos con la vida 
tal cual ésta es, y con las cosas tal como son, y que les 
dice que, por medio de El, la vida será transformada, 
y el mundo será vencido, y sus seguidores serán pues- 
tos de acuerdo con la realidad, con Dios y con la ver- 
dad? Este otro Cristo quería venir, pero se lo estor- 
baron...? 


Con respecto a las características de ese Cristo 
español prevaleciente, Mackay nos brinda una 
percepción muy significativa. En América Latina, 
Cristo tendió a representar la víctima trágica y el 
foco de un culto a la muerte como criatura expia- . 
toria, sin personalidad ni poder, como alguien 
que muestra a la gente cómo morir en vez de có- 
mo vivir. Escribe Mackay: 


Un Cristo a quien se conoce en vida como un niño 
y en la muerte como un cadáver, cuya infancia desva- 
lida y trágico hado preside la Virgen Madre; un Cristo 
que se hizo hombre en interés de la escatclogía y cu- 
ya realidad permanente reside en una oblea mágica 
que dispensa inmortalidad; una Virgen Madre que, 
por no haber gustado la muerte se convirtió en la Rei- 
na de la Vida: ¡tal el Cristo y tal la Virgen que vinie- 
ron a América! El, como Señor de la muerte y de la 
vida por venir; ella, como la Señora Soberana de la vi- 
da presente.S 
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Varios años después de que Mackay sugiriera 
tal apreciación, el antropólogo Eric Wolf la reto- 
mó en forma explícita y pudo confirmarla a tra- 
vés de su interesante estudio: “La Virgen de Gua- 


dalupe: Un símbolo nacional mexicano”.! 


Mackay no solamente describe a este Cristo 
español, sino que también rastrea sus pasos des- 
de la época de la propia sujeción de España a los 
moros hasta la conquista y colonización de Amé- 
rica. Es de gran utilidad la referencia al motivo 
místico de la conquista y el sentido de misión 
de parte de España, ejecutado clara y exitosa- 
mente en forma de una “cruzada” de estilo cons- 
tantiniano. Junto con la descripción de la teocra- 
cia colonial, clarifica mucho el trasfondo y el sen- 
tido mismo de toda la empresa colonial y espe- 
cialmente la tarea de evangelización y de instruc- 
ción religiosa. Mackay destaca la falta de conte- 
nido intelectual y orientación ética que caracte- 
riza a tal religión. Y en lo que respecta a la diná- 
mica personal envuelta, tenemos otra observación 
brillante, expresada como sigue: 


La contemplación de Su pasión produce una espe- 
cie de catarsis, como diría Aristóteles, en el alma del 
devoto, así como en la corrida de toros, creación aná- 
loga del espíritu español, el espectador de España ve y 
siente la muerte, con toda su terrible realidad, en la 
suerte de una víctima. La sensación total intensifica 
su conciencia de la realidad y de lo terrible de la muer- 
te; lo cual aumenta su pasión por la vida y, en la esfe- 
ra religiosa, lo hace abrazarse desesperada y trágica- 
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mente de la muerte Víctima que murió para darle in- 
mortalidad.” 


Mackay también incluye testimonios del ca- 
rácter mágico de la relación con aquel Cristo en 
la Eucaristía donde “se la toma por el rigor mor- 
tal y la vida inmortal que puede dar, pero no co- 
mo Señor de la Vida a cuya influencia el alma se 
somete. El Sacramento aumenta la vida sin trans- 
formarla. Lo ético se halla ausente y la magia ri- 
tualista usurpa su lugar... Careciendo de conexión 
necesaria sea con la buena razón o con la buena 
conducta, esa religión se ha propagado mejor pro- 
vocando el miedo”.? La descripción del ahora 
Cristo “criollo” continúa con la inclusión de 
rasgos negativos tales como la ausencia de huma- 
nidad y de hombría que han apelado muy poco 
al pueblo creyente cuyo “interés inclusivo en lo 
que Cristo significa para la muerte y la inmortali- 
dad les ha hecho pasar por alto a Aquel que, a la 
vera del lago, enseñaba a los hombres cómo 
vivir”.? Nosotros sugeriríamos que aquí estamos 
considerando a un Cristo “necrófilo”.*" 

Mackay finaliza infiriendo que el señorío de 
Cristo no ha sido reconocido y que El queda por 
conocer como Jesús, el Salvador y el Señor de la 
vida toda. 

b. El “otro” Cristo español. La historia espiri- 
tual bajo consideración también le revela a 
Mackay una tradición larga y subterránea la 
cual —en su opinión— no puede ser ignora- 
da por ningún proyecto religioso para el 
continente. A esta tradición pertenecen va- 
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rias figuras, especialmente los grandes mís- 
ticos del siglo XVI (Fray Luis de Granada, 
Juan de la Cruz, Santa Teresa de Jesús, Fray 
Luis de León), y otros “rebeldes” y profe- 
tas hasta el presente. El cuadro de este Cris- 
to (“biofílico””, diríamos nosotros) se pre- 
senta en términos de características asocia- 
das con la vida, el trabajo y el pensamiento 
de muchos de aquéllos. En general, hay un 
énfasis doble en una experiencia espiritual 
interior y una expresión ética exterior. 

En conexión con caracteres contemporáneos, 
Mackay incluye otros rasgos de este otro Cristo 
español, especialmente una postura profética 
fuerte, tal como se manifiesta en el mismo Una- 
muno, junto con una experiencia y perspectiva 
religiosa que afirma el valor de los conflictos hu- 
manos.!* La cruz y la resurrección, la nueva vi- 
da, Jesucristo como mediador, son otros de los 
rasgos centrales inherentes en la imagen del “otro 
Cristo español”, el que debe redescubrirse. Po- 
dríamos decir: en lugar de un Cristo que pro- 
mueve la pasividad y resignación, éste nos invita 
a seguirle para liberarnos y responsabilizarnos 
con una vocación creativa y liberadora para el 
Reino de Dios. 

Es evidente que aquí tenemos una cantidad 
de percepciones útiles respecto al trasfondo de la 
situación religiosa en el contexto latinoamerica- 
no, junto con varias sugerencias prácticas y de- 
safíos. Hay trabajos recientes que estudian en 
profundidad la historia de la Iglesia en América 


130 / El ministerio educativo de la Iglesia 


Latina, y que tienden a confirmar las proposicio- 
nes básicas que encontramos en el aporte de Ma- 
ckay.!* También es notable que él anticipara cier- 
tos desarrollos como ser el desafío de la perspec- 
tiva marxista y la importancia del joven pensa- 
dor peruano Mariátegui.!? Todo esto es de espe- 
cial interés para nosotros, a la luz del reciente in- 
terés por la cristología, como advertimos en el 
capítulo anterior. Históricamente, se trata de la 
respuesta a estas preguntas: ¿Qué clase de retra- 
to de Cristo consiguieron los “cristóforos” (o, 
“portadores” de Cristo) imprimir en el pueblo? 
¿En qué retrato resultante ha expresado la reli- 
giosidad del continente el concepto que tiene de 
él? ¿Cómo es y cómo obra este “Cristo criollo”? 


2. Sobre la educación cristiana 


Siendo que la educación cristiana es una de las fun- 
ciones principales de la iglesia...también ella está in- 
fluida por la cultura. De hecho, así como la situación 
cultural afecta a la iglesia y a través de ella a su labor 
educativa, así también la situación cultural afecta a 
las instituciones y a los procedimientos educativos, 
los cuales a su vez se reflejan en la tarea educativa de 
la iglesia. Así es que la educación cristiana refleja la 
cultura en la que se desarrolla.!* 


- Juan A. Mackay percibió y describió el tipo 
de instrucción religiosa que estaba a tono con la 
colonización en el nombre de Cristo de los con- 
quistadores. La implantación de un Cristo “ne- 
crófilo” y alienatorio en el pensamiento y la ima- 
ginación del pueblo era el producto de un méto- 
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do pedagógico fácilmente caracterizable por dos 
rasgos: 


Con respecto al método pedagógico empleado por 
el “Cristóforo” sudamericano, hallamos que se distin- 
gue por dos características principales. Es catequético 
y sensual. La religión se ha presentado al entendimien- 
to por medio de definiciones y fórmulas cristalizadas, 
y a los sentimientos bajo la forma seductora de las ce- 
remonias.!$ 


El carácter indoctrinatorio y domesticador de 
la instrucción religiosa llevada a cabo en casi to- 
das partes y la mayor parte del tiempo, es por 
cierto apreciable. La siguiente generalización y 
comparación es básicamente correcta a nuestro 
juicio: 

En Norteamérica la propagación del cristianismo, 
así protestante como católico, se caracterizó por su 
carácter acentuadamente ético y práctico, al paso que 
la propaganda católica romana en Sudamérica se ha 
caracterizado, hasta los albores del presente siglo, por 
su preponderante hincapié en el dogma y el ritual.16 


En relación con lo que antecede, otro intere- 
sante dato histórico es que, en Sudamérica, el 
comienzo de la fase específicamente misionera 
de la actividad protestante se asocia con el nom- 
bre de un educador, James Thompson (represen- 
tante de la Sociedad Bíblica Británica y de la no- 
toria Sociedad Educativa Lancasteriana), quien 
realizó una contribución importante a la educa- 
ción pública en varios países. Hubo otros nom- 
bres y varios esfuerzos con el intento común de 
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proveer escuelas, como dice Mackay, con altos 
niveles de eficiencia educativa e idealismo éti- 
co.!'” Su influencia y sus logros en la educación 
pública, sin embargo, no fueron acompañados 
por un impacto semejante en lo que a “educación 
cristiana” respecta. 

Muchos autores coinciden en articular una si- 
milar evaluación negativa señalando que, desde 
la conquista, América Latina ha sido básicamen- 
te una tierra sojuzgada, cuya cultura fue despre- 
ciada y dominada, y “su colonización consistió 
en un trasplante a cargo de los invasores”.** El 
papel de la religión y la educación en la relación 
colonial podría documentarse y analizarse aun 
más, por ejemplo en términos de los “retratos” 
del colonizado y el colonizador, de que habla 
Albert Memmi.*? Esto incluye una ideología re- 
ligiosa que es funcional para mantener y sacra- 
lizar el statu quo, y cuya visión del mundo y del 
ser humano y su destino promueve una educación 
inevitablemente quietista y alienante. 


3. Desarrollos recientes 

Hay varias señales que sugieren que están ocu- 
rriendo algunos cambios significativos, tanto en- 
tre católicos como entre protestantes. Es decir, 
cambios en la dirección de mayor pertinencia al 
contexto histórico-cultural, y mayor consistencia 
respecto al Evangelio del Reino. Examinemos 
brevemente algunos de esos desarrollos: 


Entre los católicos, la educación cristiana re- 
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fleja bien el trasfondo de diversos enfoques de 
la misión de la Iglesia en la sociedad. El más tra- 
dicional y conservador —aun predominante en 
algunas áreas— se asocia con el motivo medieval 
de la cristiandad, que identifica al cristianismo 
con la cultura, tiene una postura muy sacramen- 
tal, y apunta a crear una mentalidad “cristiana” 
más o menos uniforme, en alianza con el poder 
civil (o militar). Se dirige básicamente a las ma- 
sas, y tiende a ser indoctrinante y domesticante, 
según puede observarse en los procedimientos 
catequísticos tradicionales, hoy criticados abier- 
tamente por muchos.”” 

Dentro de una corriente modernizadora tene- 
mos otros enfoques, entre los que se destaca el 
de la “nueva cristiandad” inspirado en la influen- 
cia de Jacques Maritain. Aquí la idea básica con- 
siste en la creación de instituciones cristianas (ta- 
les como partidos políticos, sindicatos cristianos) 
y la revitalización de las escuelas. Intenta ser me- 
nos obviamente “religioso” que el enfoque tra- 
dicional, y ha atraído la atención de una consi- 
derable élite intelectual y política preocupada 
con el cambio sociopolítico. En este contexto 
en que hay un interés especial por la eficacia de 
la misión de la Iglesia, la educación religiosa se 
orienta a proveer fundamentación y apoyo para 
aquellos esfuerzos y a alcanzar el objetivo de 
modelar ciudadanos buenos y democráticos.?* 

Por último, se está observando un movimiento 
de renovación a partir de la Conferencia Episco- 
pal de Medellín (1968), cuyas tendencias princi- 
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pales han sido caracterizadas de la siguiente for- 
ma: 

a. Una catequesis antropológica (centrada en 
las necesidades humanas) como punto de 
partida, en el sentido de una catequesis “si- 
tuacional””; 

b. Un énfasis cristocéntrico según el cual Jesu- 
cristo se proclama liberador-redentor, evi- 
tando los muchos variantes de deformación 
““pietista”; 

c. Un enfoque comunitario centrado en las 
congregaciones locales y las “comunidades 
de base”; 

d. Un foco en la Biblia más consistente, basa- 
do en la promoción de la distribución y la 
lectura de las Sagradas Escrituras; 

e. Una educación religiosa orientada a promo- 
ver la transformación social a la luz de la 
pobreza y la injusticia reinantes. Una priori- 
dad explícita en estos esfuerzos es la llama- 
da “reevangelización” de adultos dentro de 
la gran mayoría de cristianos católicos **no- 
minales”. El énfasis general en este caso 
tiende a reflejar una postura reconstruccio- 
nista?? de la educación cristiana entre quie- 
nes están activamente involucrados en la la- 
bor de adaptar y transformar el ministerio 
educativo de la Iglesia. En muchos casos, 
existe una verdadera polarización y un con- 
flicto entre concepciones y prácticas diver- 
gentes en los programas educativos de la 
Iglesia Católica. Esto ocurre también en 
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otras denominaciones cristianas pero en me- 
nor escala dado el carácter minoritario del 
protestantismo en América Latina. La co- 
existencia de posiciones diferentes y a me- 
nudo antagónicas, suele crear tensiones a 
distintos niveles de la política eclesiástica y 
denominacional. 

Entre los evangélicos latinoamericanos y cari- 
beños, la situación general de la educación cris- 
tiana está lejos de ser alentadora, ya que presen- 
ta un cuadro en el que se destacan dos elementos 
alienatorios, ya indicados en la Introducción: el 
reflejo de varios de los problemas del sistema es- 
colar “bancario” prevaleciente, y la absorción 
acrílica de materiales, métodos y formas de orga- 
nización ajenos a nuestro contexto sociocultural. 
Hasta el presente, gran parte del cristianismo evan- 
gélico en nuestros países revela en forma consis- 
tente la influencia de la labor misionera en el es- 
tablecimiento y el desarrollo de las iglesias. Así 
que la educación cristiana en muchas de las con- 
gregaciones tiende a reflejar un enfoque teológi- 
co muy tradicional, preocupado esencialmente 
con la transmisión verbal de verdades reveladas, 
en forma autoritaria. Todavía existen congrega- 
ciones “trasplantadas”, con descendientes de in- 
migrantes europeos en cuya formación persiste 
el conflicto entre la adherencia a la tradición 
étnico-cultural y la apertura hacia el ambiente 
mayoritario, e iglesias misioneras en estrecha vin- 
culación con (o aun bajo la dependencia econó- 
mica y administrativa de) agencias misioneras 
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foráneas. Otra característica del protestantismo 
latinoamericano es el rápido y peculiar crecimien- 
to de las iglesias pentecostales, cuya educación 
cristiana o bien sigue el patrón de las demás igle- 
sias, O es mínima en lo que a esfuerzos educati- 
vos deliberados y sostenidos se refiere. Es posi- 
ble que un estudio comprensivo de la situación 
de la educación cristiana revele un cuadro simi- 
lar a las observaciones registradas en torno a la 
adoración, las cuales destacan un cuadro que no 
propicia el encuentro con el Evangelio en sus di- 
mensiones estructurales y cósmicas, ni el com- 
promiso con la realidad latinoamericana.?* 


En general, los esfuerzos por mejorar la educa- 
ción cristiana han estado encaminados a lograr 
resultados cuantitativos con una consideración 
mínima de las necesidades de fondo en las áreas 
de currículo, métodos de aprendizaje y enseñan- 
za, y administración. Los logros de los últimos 
tiempos aun reflejan serias fallas en lo que res- 
pecta a solidez que se requiere en las formula- 
ciones educativas y teológicas. Existen oportu- 
nidades para aumentar las contribuciones y los 
proyectos cooperativos interdenominacionales, 
los cuales deben aprovecharse al máximo. 

Cabe aquí mencionar la Comisión Evangélica 
Latinoamericana de Educación Cristiana (CELA- 
DEC). Este organismo ecuménico fue formado 
en 1962, con el propósito de asistir a las iglesias 
en el desarrollo de su tarea educativa a través de 
una variedad de programas y actividades. CELA- 
DEC ha pasado por varias etapas caracterizadas 
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por énfasis particulares, entre las que se destacan: 
la etapa de la educación cristiana, en sentido res- 
tringido, cuyo producto más significativo fue el 
Curso Nueva Vida en Cristo, especialmente dise- 
ñado para comunicar el Evangelio a personas anal- 
fabetas y semianalfabetas del continente; la etapa 
de la educación liberadora, para desafiar a las 
iglesias y colaborar en el desarrollo de una edu- 
cación cristiana que propicie un compromiso 
concreto y crítico con la situación latinoameri- 
cana; y la etapa de educación cristiana - educación 
popular, encaminada a hacer una contribución 
a la liberación de los sectores oprimidos del con- 
tinente.?* CELADEC ha hecho varias contribu- 
ciones específicas en relación con la educación 
cristiana en las instituciones de educación teoló- 
gica, y con las escuelas evangélicas. Además ha 
creado una variedad de recursos para el diseño 
de materiales, formación de maestros y otras di- 
mensiones de la tarea y del proceso educativo.?* 
A manera de síntesis podemos señalar que nues- 
tra reflexión ha destacado dos asuntos claves. 
Por una parte, tenemos una gran necesidad y un 
desafío de mejorar y desarrollar la educación cris- 
tiana, tanto en sus aspectos prácticos como en los 
teóricos. Las carencias indicadas en lo que con- 
cierne a una sólida reflexión teórica reclaman el 
esfuerzo especial de articular una teoría de la 
educación cristiana a la luz de los desarrollos ac- 
tuales en la Iglesia y en la teología, y en respues- 
ta a las demandas de pertinencia evangélica en 
medio de nuestra realidad socio-cultural. Esto es 
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esencial para construir y recrear, cuando sea ne- 
cesario, una sólida base para la práctica educati- 
va eficaz. Hace falta profundizar más la observa- 
ción y el análisis, para comprender y evaluar en 
forma más adecuada —tanto educativa como teo- 
lógicamente— la situación actual, su trasfondo y 
sus posibilidades. Además, estos esfuerzos requie- 
ren la participación disciplinada y el compromi- 
so de todos los que están involucrados en la ta- 
rea de la educación cristiana, en lugar de los es- 
fuerzos aislados que nos han caracterizado hasta 
el presente. 

En segundo término, nuestras consideraciones 
apuntan otra vez hacia la relevancia de nuestros 
fundamentos. Con ellos y con otros aportes po- 
demos seguir encarando el ministerio educativo 
de la Iglesia en el sentido que reclama nuestro 
desafío. Precisamente, nuestra tarea a continua- 
ción es indicar en forma más específica algunas 
implicaciones y aplicaciones de las observacio- 
nes precedentes. En lo que resta de este capítu- 
lo trataremos nuestro enfoque metodológico pa- 
ra la comprensión y el desarrollo de la teoría de 
la educación cristiana. 


B. METODO PARA EL DESARROLLO DE 
LA TEORIA 


Tal como indicamos en la introducción de es- 
te libro, un motivo principal de nuestro estudio 
es la situación precaria de la educación cristiana 
en América Latina. Por eso, uno de los propósi- 
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tos explícitos que hemos perseguido consiste en 
hacer un aporte a la comprensión misma de la 
educación cristiana y en particular a su funda- 
mentación y formulación teórica. En esta sección 
indicaremos una serie de principios metodológi- 
cos, los que nos ayudarán a integrar nuestros fun- 
damentos, de cara a los desafíos de la práctica 
educativa de la Iglesia. 


1. Consideraciones preliminares 

Primero que nada debemos reconocer que he- 
mos estado involucrados en “hacer teoría” desde 
el comienzo de nuestro estudio, o sea, desde el 
momento en que decidimos examinar los funda- 
mentos educativos y teológicos de la educación 
cristiana. Así quedaron definidos los límites y 
las posibilidades de nuestra labor. 

La educación, como disciplina, tiene un carác- 
ter derivado, y tal es obviamente el caso de la 
educación cristiana también. Esta última tiene 
que tomar en consideración el desarrollo y las 
contribuciones de la ciencia de la educación y 
también las actuales reflexiones y los intereses 
que son objeto de la teología. En nuestro estu- 
dio hemos tenido en cuenta varios tipos de re- 
cursos sustanciales, los cuales se pueden agrupar 
en los campos de la educación y de la teología. 
Ahora nos disponemos a utilizar la reformulación 
de aquellos fundamentos con el fin de indicar en 
qué consiste nuestro enfoque sobre la teoría de 
la educación cristiana y después ( en el cuarto 
capítulo) esbozar una teoría general que ayude a 
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orientar nuestra práctica. Sin embargo, dado que 
solo hemos tenido en cuenta un número seleccio- 
nado de materiales fundamentales, no podremos 
desarrollar —sobre base tan limitada— una teoría 
comprensiva y completa de la educación cristia- 
na én todas sus dimensiones. Nuestra intención 
es indicar claramente la dirección y las caracte- 
rísticas que tal teoría puede y debe asumir. Ade- 
más, procuraremos demostrar el valor de un en- 
foque abierto, y la ventaja de incluir también 
aportaciones no latinoamericanas, sin perder la 
integridad.?* 

Tal como señalamos antes, es indispensable 
tener plena conciencia de la íntima relación que 
existe entre la cultura y la Iglesia y su ministe- 
rio educativo en particular. Para garantizar la uti- 
lidad y la adecuación de los principios que cons- 
tituyen la teoría que se requiere, es esencial que 
se tome seriamente en cuenta la situación cultu- 
ral, que se reflexione con claridad sobre la vida, 
la misión y el pensamiento de la Iglesia, y que se 
examine en profundidad el proceso educativo. 
Nuestros fundamentos nos asisten en este sen- 
tido, y resultan ser informativos y aun normati- 
vos para nuestra consideración del proceso y el 
contenido de la educación cristiana. La cuestión 
de la importancia de las bases educativas y teoló- 
gicas de la educación cristiana, necesita reiterarse 
en este sentido: 

Es a partir de estos fundamentos que emergen los 


dos principales puntos de articulación de la teoría de 
la educación cristiana: la teología y la ciencia de la 
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educación. En cierto modo, ellos sintetizan las disci- 
plinas en términos de su impacto presente más signifi- 
cativo y en el campo de la educación cristiana... La 
educación cristiana puede y debe ser apropiada y com- 
prensiva desde el punto de vista teológico, y al mismo 
tiempo debe mantener integridad y solvencia desde el 
punto de vista de la educación...La pregunta básica 
es si es posible diseñar una teoría de la educación cris- 
tiana (un cuerpo de principios) que sea teológicamen- 
te válida y al mismo tiempo educativamente sólida.?” 


En nuestro caso particular, entonces, seguire- 
mos haciendo teoría al tratar de integrar las refle- 
xiones educativas (en términos de desarrollo, 
conscientización y creatividad) y las considera- 
ciones teológicas (centradas en el tema y el sím- 
bolo paradójico del Reino de Dios). El factor uni- 
ficador y la inspiración última de los principios 
de educación cristiana serán provistos por el prin- 
cipio guía el cual, al mismo tiempo, ha de facili- 
tar una comprensión clara y adecuada de la prác- 
tica y la teoría.** 


2. El ciclo metodológico 

Ahora podemos proceder a indicar la secuen- 
cia lógica de las fases que asume el proceso de 
construcción teórica en educación cristiana, se- 
gún nuestro enfoque. 

a. El punto de partida no puede ser sino la Igle- 
sia misma en medio de su contexto socio- 
cultural. Ella tiene que cumplir una tarea y 
un ministerio educativo para lo cual comi- 
siona a algunos de sus miembros en forma 
especial. Por lo tanto, afirmamos que hay 
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una vocación o llamamiento para servir en 
términos de los dones provistos por el Es- 
píritu Santo para la edificación de la Igle- 
sia y el cultivo de la fe. Pero junto con tal 
reconocimiento de “dones” y “ministerios” 
específicos, está la afirmación de la necesi- 
dad de trabajar y reflexionar en estrecha 
colaboración con los demás miembros de la 
comunidad, tanto “expertos” como “lai- 


e) 


Cos. 


b. El ministerio de la educación cristiana, en 
lo que respecta a su dimensión teorética, in- 
cluye un aspecto esencial de lo que hemos 
llamado el discernimiento de “agendas” in- 
terrelacionadas con un triple compromiso 
con la Palabra y el Espíritu de Dios, con la 
sociedad, y con la Iglesia. Los vectores co- 
rrespondientes convergen en la dirección 
del Reino de Dios en nuestro modelo. En el 
centro mismo del proceso percibimos a las 
personas que están involucradas en el apren- 
dizaje en comunidad.?? 


Cc. El carácter heterogéneo del ambiente socio- 
cultural en América Latina y el Caribe recla- 
ma un escrutinio cuidadoso desde variadas 
perspectivas (antropológica, socioeconómi- 
ca, política y teológica, en particular). En 
este marco se presta una atención especial 
a la educación (características, enfoques, 
tendencias, necesidades y problemas). La si- 
tuación revela un cuadro de gravedad alar- 
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mante que es preciso tomar en cuenta: fra- 
caso de modelos de desarrollo y consecuen- 
te aumento de la dependencia económica, 
de la pobreza y del deterioro general de la 
calidad de vida; relativa inestabilidad polí- 
tica, limitación de las libertades y privación 
de derechos humanos, civiles y políticos; 
privación cultural; posibilidad de graves 
acontecimientos sociales y agudización de 
los conflictos y procesos de lucha.?*” La la- 
bor de denuncia y de anuncio en medio de 
la sociedad, por parte de la Iglesia, se debe 
desarrollar contando con la asistencia de 
equipo disponible adecuado, incluyendo las 
ciencias críticas. Así se descubren posibili- 
dades de confrontación, de cooperación y 
de servicio, junto con la evaluación de la 
vida y la misión de la propia Iglesia. 

d. De acuerdo con la discusión precedente, 
nuestra próxima pregunta se refiere a la se- 
lección de prioridades para la tarea educati- 
va. ¿Cuáles son las necesidades principales 
y los retos mayores en que debemos con- 
centrarnos mientras nos abocamos a refle- 
xionar sobre aquellas agendas en términos 
del Evangelio del Reino? Tal como percibi- 
mos la situación actual, es necesario formu- 
lar una teoría comprensiva general de la 
educación cristiana (cuyo esbozo presenta- 
remos en el capítulo cuatro) y también una 
derivación específica de principios orienta- 
dos a la práctica con los grupos siguientes: 


o 


144 ] El ministerio educativo de la Iglesia 


adolescentes, adultos, familias y maestros- 
líderes. 

e. Una vez que hemos decidido cuáles son los 
desafíos prioritarios, trabajamos para desa- 
rrollar respuestas tentativas (hipótesis) y 
nuevas preguntas, mientras procuramos con- 
seguir recursos de una variedad de fuentes, 
incluyendo nuestra propia experiencia per- 
sonal y profesional como educadores cris- 
tianos. De estas varias áreas tratamos de ob- 
tener información, directrices y claves para 
bregar con los problemas que presenta el mi- 
nisterio educativo. Gradualmente juntamos 
material (ideas y percepciones, básicamen- 
te), que nos permite iluminar nuestro queha- 
cer y facilita la formulación de directrices 
para una práctica educativa efectiva. Tales 
recursos se articulan y se integran en consis- 
tencia con el principio guía, en la forma de 
un cuerpo de principios (o teoría básica) y 
también en términos de principios operati- 
vos relativos a método, currículo, y admi- 
nistración. 

Esta labor de construcción y reconstrucción 
teórica en la educación cristiana es dinámica y 
multidireccional, y —lo más importante— la teo- 
ría se va haciendo en interrelación íntima y con- 
tinua con la práctica: 


¿Una base sólida para una práctica efectiva? No se 
supone que pretendamos lograr algo fijo y final. Hay 
una forma en que la teoría puede mantenerse fluida y 
flexible y al mismo tiempo confiable. Identificamos 
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con cuidado los principios sobre los cuales se basa 
nuestra acción. Identificamos con cuidado los supues- 
tos teológicos y educativos que subyacen a estos prin- 
cipios operativos. Revisamos esos supuestos teológi- 
cos y educativos, cambiándolos cuando sea necesa- 
rio. Revisamos nuestros principios a la luz de tales su- 
puestos modificados. Sobre la base de esta revisión sa- 
camos implicaciones para una nueva teoría y una nue- 
va práctica. 

El proceso de examen analítico y reconstrucción 
de práctica y teoría, es complejo. Si dejamos de lado 
alguno de los pasos esenciales probablemente interpre- 
taremos mal la educación cristiana y no bregaremos 
en forma inteligente con nuestra tarea.?! 


El diagrama siguiente representa una síntesis 
de nuestro enfoque metodológico que acabamos 
de presentar.?? Las flechas indican que las rela- 
ciones entre los distintos pasos y elementos de- 
ben considerarse en forma dialéctica, o sea, ejer- 
ciendo una influencia mutua entre ellos. En lo 
que respecta a los fundamentos, nótese que im- 
plicamos una diferenciación entre niveles, tanto 
en el caso de la Iglesia (a. historia, vida y misión; 
b. reflexión histórica y bíblico-teológica; y c. ex- 
periencia personal y profesional) como en el ca- 
so de contribuciones posibles provenientes del 
contexto socio-cultural más amplio (a. funda- 
mentos filosóficos, científicos, educativos; b. ex- 
periencia personal y profesional). 

Ahora estamos finalmente en condiciones de 
presentar un esbozo de teoría básica, a manera 
de aplicación ilustrativa de nuestras considera- 
ciones sobre los fundamentos y principios de la 


146 / El ministerio educativo de la Iglesia 


enjot erso]3] e] anb us or¡dure [e1mppno-or9os Á O9TOISHY 03X9JUO9 TH 
A Ñi 
SOATJLoNpa 


| | 


[euoIs Jjo1d Á ¡euosiad Br9ua 9dxg 


Y 1 *"sIsojo dy 
"sordrouud Á Ser1O39]3e0 “UOLIIIJIP 
(uoro 9P BULNO] US “PUBIJSIO UQIIPINPI P] DP "939 “erprurey e] 


-EJ3STUNUP? “o[nor1immo 2y ROTJPUIOISIS UQISIA BU() “DIISDQ DILO2 J qe “SO][¡NP? AP UOIBINPA 
“OPO]9UL) UOIDIRB P] E Bid LS “la (411093) sordro 
ered so[qerjuoo sern3 eu Mejora A reuosiad Pe XI und ap O[JoJIesop yo 
9P BISUBUI E “SODIJLO | PIed UOIDBIJUIDUOS AP 


P91301091 ¡¡BIMNAQTQ *BOLOISTY UOTXI MO : 
-adsa soa13ptado sord 36: 4 O Al (S090] SO] 0) 090f [9 
-10411d 3P UOIDBULNO Y UOISIUL|Á PPIA ero SIH 91Q0S UOISIDIP IP PULO Y 
NY W 





*BUBIJSIIO UOIDBINPI P] IP 
osa30Jd [8 Á OL9ISTUJUI [9 ALINIO IPUOP 
FP  Terp1oumid 03x9]U09 OUIO9 PUBIJSO pepru 
-NUIO) 8] "epred ap ojung “D1s2/8] DT 






La perspectiva metodológica / 147 


educación cristiana. Se trata del tema del capítu- 
lo final de este estudio. 


NOTAS 


1. D. Campbell Wyckoff articula con precisión una 
teoría del proceso cultural, la iglesia y la educa- 
ción, en los capítulos 1, 2 y 3 de su libro The 
Gospel and Christian Education (Philadelphia: 
Westminster, 1959). 

2. Ibid., págs. 13, 47-48. 

3. Juan A. Mackay, El otro Cristo español, tradu- 
cido por Gonzalo Báez Camargo (México: CUP- 
SA, 1952). El propósito de la investigación y el 
ensayo de Mackay fue contribuir a un cuadro 
comprensivo de la situación religiosa en Améri- 
ca Latina, en función del problema presentado 
por la aparente contradicción entre la presencia 
de una cristiandad nominal y la necesidad de 
una evangelización radical y del cultivo de la fe. 
La hipótesis principal con que se realizó el estu- 
dio es que una genuina apreciación del peregri- 
naje espiritual del continente “depende de un 
conocimiento de las fuerzas psíquicas que ema- 
naron de España y Portugal, las cuales han mo- 
delado toda la vida y la historia de los países 
que lo componen, desde la época de la conquis- 
ta hasta el presente” (De la introducción al li- 
bro). Mackay revela poseer un conocimiento vas- 
to del tema, junto con una variedad de fuentes 
y recursos, particularmente estudios históricos, 
filosófico-teológicos y literarios. 

No es posible clasificar el enfoque de Mackay 
en forma limitada, pero el mismo se acerca mu- 
chísimo a una perspectiva “psico-histórica”, pa- 
ra usar un término de Erik Erikson. Véase, por 
ejemplo, “On the Nature of Psycho-Historical 
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> 
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12. 


o 


Evidence: In Search for Gandhi”, B. Mazlich, 
ed., Psychoanalysis and History (New York: 
Universal Library, 1971). 

Lo que no encontramos en el extraordinario 
aporte de Mackay es una evaluación del movi- 
miento misionero protestante en cuanto a su 
correlación con la expansión colonialista del 
Reino Unido y de los Estados Unidos. 

El otro Cristo español, pág. 129. 

Ibid., pág. 109. 

Journal of American Folklore, LXXI (1958) 34- 
39. Wolf saca la conclusión de que existe una 
identificación simbólica de la Virgen con la vi- 
da, la esperanza, y la salud, y de Cristo con la 
derrota, la desesperanza, y la muerte. Wolf tam- 
bién indica que en la tradición artística hispana 
en general, Cristo nunca es presentado como un 
hombre adulto sino como un niño necesitado o 
—más a menudo— como una figura golpeada, 
torturada, derrotada y muerta. El antropólogo 
Víctor Turner hace referencia a la Virgen de 
Guadalupe en “Hidalgo: History as Social Dra- 
ma”, Dramas, Fields and Metaphors (Ithaca: 
Cornell University Press, 1974). 

El otro Cristo español, pág. 106. 

Ibid., pag. 108-109. 

Ibid., pág. 118. 

Es curioso notar que Erich Fromm —uno de los 
mentores intelectuales de Paulo Freire— nos in- 
forma que él adoptó el uso de este término (“ne- 
crófilo”, el cual también aparece en los escritos 
de Freire) de Miguel de Unamuno, quien tanto 
influyó a su vez a Mackay. Fromm, Anatomy of 
Human Destructiveness (Greenwich: Fawcett, 
1973), pag. 368. 

El otro Cristo español, capítulo VIII. 

Véase el excelente trabajo de Enrique Dussel, 


13. 


14. 


1 
16. 
delo: 
18. 


20. 


2. 
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Historia de la Iglesia en América Latina (Barce- 
lona: Tierra Nueva, 1974). Un equipo de histo- 
riadores, sociólogos y teólogos ha estado cola- 
borando en una investigación muy completa de 
la historia de la Iglesia en las diversas regiones y 
países del continente, bajo los auspicios de CE- 
HILA (Comisión para el Estudio de la Historia 
de la Iglesia en Latinoamérica), que tiene un ca- 
rácter ecuménico. 

Mariátegui, quien ya había fallecido cuando Ma- 
ckay escribió este libro, llegó a ser, efectivamen- 
te, uno de los mentores de muchos autores lati- 
noamericanos, como en el caso de Gustavo Gu- 
tiérrez, autor de la ya clásica Teología de la li- 
beración (Lima: C.E.I., 1971). 

Wyckoff, The Gospel and Christian Education, 
págs. 13-14. 

El otro Cristo español, pág. 112. 

Ibid., pág. 116. 

Ibid., pag. 241. 

Paulo Freire, “Cultural Freedom in Latin Ame- 
rica”, en Louis M. Colonesse, ed., Human 
Rights and the Liberation of Man in the Ameri- 
cas (Notre Dame: University of Notre Dame 
Press, 1970), pág. 169. 

Portrait of The Colonizer and The Colonized 
(New York: Orion Press, 1965). Véase también 
Franz Fanon, The Wretched of the Earth (New 
York: Grove Press, 1968). Hay versiones caste- 
llanas. 

Véanse los libros de Calderón Manrique y Vela, 
citados en la Bibliografía. 

Cecilio de Lora, “A Fuller Account of Cateche- 
sis in Latin America since Medellín (1968- 
1975)”, Lumen Vitae XXX, 3-4 (1975) 357- 
374. Después del Concilio Vaticano Il y de la 
Conferencia Episcopal de Medellín (1968), la 
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23: 


24. 


33. 


26. 


Iglesia Católica ha estado activa en el estudio y 
la implementación de modificaciones sustancia- 
les en su enfoque de la teología práctica, y de la 
educación en particular. 

Por ““reconstruccionista” entendemos aquella fi- 
losofía de la educación orientada hacia el cam- 
bio de estructuras sociales e inspirada en la vi- 
sión utópica-profética de un futuro mejor. 
Véase Orlando Costas, ““La realidad de la Igle- 
sia Latinoamericana”, en C. René Padilla, ed., 
Fe cristiana y Latinoamérica hoy (Buenos Ai- 
res: Certeza, 1974), págs. 65-66. 

Luis F. Reinoso, “Veinte años de CELADEC: 
Un intento de fidelidad al Espíritu”, Educación 
8 (Julio 1982), págs. 4-11. 

Véase por ejemplo el cuaderno de capacitación: 
Educación cristiana: ¿Cómo elaborar materia- 
les? (Lima: CELADEC, 1982). 

Reconocemos la necesidad de que, como lati- 
noamericanos, tomemos cierta distancia respec- 
to a la influencia nordatlántica en lo que con- 
cierne al ministerio de la Iglesia y a la educación 
en particular. Sin embargo, también afirmamos 
la posibilidad de una interacción significativa, y 
aun de cooperación, con autores y educadores 
norteamericanos y europeos así como del llama- 
do Tercer Mundo. Precisamente, el campo de la 
educación cristiana ofrece oportunidades espe- 
ciales en este sentido. Y éste es el caso en pri- 
mer lugar debido a que cualquier cultura puede 
servir —y ninguna puede no servir— para dar ex- 
presión concreta al Evangelio del Reino. Por otra 
parte, todos los contextos culturales están suje- 
tos a corrección y a mejoramiento, justamente a 
la luz de este Evangelio. Por lo.tanto, se despren- 
de que podemos beneficiarnos mucho de una 
exposición y crítica mutua, sobre todo en el 
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marco de una comprensión común de la Iglesia 
como una comunidad que abarca al mundo en- 
tero. Aunque esta observación parece ser muy 
elemental, sin embargo resulta ser fundamental 
para toda consideración seria de posibilidades 
de colaboración con un espíritu amplio. De he- 
cho, uno de los esfuerzos cooperativos más tem- 
pranos y fructíferos ha estado asociado con la 
educación cristiana. 


A pesar de que existen reclamos y priorida- 
des muy diversos, podemos percibir que la tarea 
de la educación cristiana también presenta cier- 
tos desafíos comunes y similares en términos de 
las necesidades y el ministerio educativo de la 
Iglesia, en diferentes niveles y dimensiones. So- 
lo basta con la consideración de varios documen- 
tos y proyectos producidos bajo los auspicios 
de organismos internacionales como el Conci- 
lio Mundial de Educación Cristiana (ahora parte 
del Concilio Mundial de Iglesias) para percibir 
la validez de aquella observación. Más específi- 
camente, en el pasado reciente hemos apreciado 
la contribución de autores y consultores prove- 
nientes de los Estados Unidos, quienes han te- 
nido participación en el diseño de material cu- 
rricular producido en América Latina, en en- 
cuentros relativos a varias áreas de la educación 
cristiana y de la educación teológica con ella re- 
lacionada. Es posible promover una interacción 
aun mayor y más enriquecedora, con variedad 
de formatos y contextos (ej. consultas, simpo- 
sios, talleres, asociación de instituciones de edu- 
cación teológica, Fraternidad Teológica Lati- 
noamericana). Es posible pensar incluso en cir- 
cunstancias que propicien el aporte latinoameri- 
cano a favor de la educación cristiana en otros 
continentes y regiones. 
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28. 


Wyckoff, The Gospel and Christian Education, 
págs. 75-76 y 173. 0 

A este punto es de utilidad sintetizar las defini- 
ciones y conexiones entre ciertos conceptos cla- 
ves que hemos estado utilizando. La teoría ha 
de servir como cuerpo de principios que actúan 
como el eslabón entre los fundamentos (teolo- 
gía, la vida y misión de la Iglesia, filosofía y 
ciencias de la educación, historia, etc.) y los as- 
pectos operacionales de la educación cristiana. 
En otras palabras, una teoría diseñada con pro- 
pósito, sirve de puente entre las disciplinas y ex- 
periencias fundamentales y los retos y pregun- 
tas claves que la educación plantea. 

Las disciplinas fundamentales han de infor- 
mar los principios de educación cristiana, y ta- 
les principios vinculan a los pilares principales 
de la teoría de la educación cristiana: la teolo- 
gía y la ciencia de la educación. Las disciplinas 
fundamentales son los recursos que nos proveen 
respuestas (y nuevas preguntas también) a los 
problemas y retos educativos que les presenta- 
mos a la luz de ciertas categorías que se refieren 
directamente a nuestro foco de interés. La for- 
mulación de preguntas claves en términos de ca- 
tegorías (por ejemplo, objetivo de la educación 
cristiana, proceso, etc.) es un procedimiento bá- 
sico en el desarrollo de la teoría porque de allí 
se pueden derivar principios operativos confia- 
bles. Estos principios (o guías para la práctica 
educativa) constituyen entonces el contenido de 
la teoría, y se derivan y evalúan en términos de 
los recursos —información, experiencia, ideas— 
que nos brindan las disciplinas fundamentales. 
Así es como afirmamos la interrelación e inter- 
dependencia de teoría y práctica en forma con- 
sistente. 
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Véase el diagrama y su explicación en el capítu- 
lo 2. 

Consúltese el libro de Julio Barreiro, Los moli- 
nos de la ira: pronóstico de la situación en Amé- 
rica Latina (México: Siglo Veintiuno, 1980). 
Wyckoff, ““What's New” is the Wrong Question” 
(1976), ensayo no publicado, pág. 10. 

La posibilidad de integrar práctica y teoría que 
procuramos lograr con nuestro enfoque es una 
urgente prioridad reconocida hoy por las autori- 
dades en la materia. La Presidenta actual (1982) 
de la Asociación de Profesores e Investigadores 
de la Educación Religiosa (APRRE) ha expresa- 
do al respecto: “Para ser efectiva, la educación 
religiosa debe estar envuelta de continuo en la 
tarea de desarrollo de la teoría como guía para 
la práctica. El desarrollo de tal teoría debe estar 
informado e iluminado por la práctica concreta 
de la educación religiosa dentro de la iglesia lo- 
cal o la escuela. Hace falta una relación de inte- 
racción mutua de teoría y práctica... 

"Una teoría que puede aplicarse a la práctica 
debe ser comprensiva. Debe orientarse a ayudar 
a los educadores a tratar con cuestiones teológi- 
cas, con el desarrollo psico-social de las perso- 
nas, con enfoques educativos y sus implicacio- 
nes para problemas específicos. 

” ..debe bregar con la religión entre teología 
y educación religiosa... 

”La teoría de la educación religiosa debe con- 
siderar también la contribución de las ciencias 
sociales... y los aportes de la educación gene- 
ral... e 

”Mi convicción es simplemente ésta: necesita- 
mos un enfoque ecléctico a la construcción teo- 
rica en educación religiosa. Sin embargo, la teo- 
ría que formulamos debe ser distintivamente 
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una teoría de la educación religiosa puesto que 
la tarea de la educación religiosa requiere unos 
enfoques únicos... La tarea de construcción 
teórica es continua. Nunca finalizará. Una teo- 
ría estática solo resulta en una práctica estática. 
Nuestra meta debe ser desarrollar, y luego refor- 
mular, una teoría comprensiva, integrativa, que 
pueda generar una aplicación práctica mejorada. 
”La integración Teoría/Práctica requiere la 
aceptación y los esfuerzos mutuos de los que 
“hacen teoría? y de los que “practican” como 
educadores” (*““Imperative for Religious Educa- 
tion: The Integration of Theory and Practice”, 
Religious Education 77,2 (1982) 123-131). 


CAPITULO CUATRO 


ESBOZO DE UNA TEORIA 
DE LA EDUCACION CRISTIANA 


En este último capítulo consideraremos ciertas 
implicaciones que se desprenden de nuestro prin- 
cipio guía,' y que responden a las categorías de- 
rivadas de la práctica de la educación cristiana. 
Estas categorías son esencialmente las preguntas 
claves que surgen del proceso y de la tarea do- 
cente de la Iglesia: ¿Cuál es la meta o el propósi- 
to principal de la educación cristiana? ¿Cómo ha 
de llevarse a cabo (método) tal proceso educati- 
vo? ¿Quiénes han de estar involucrados en esta 
empresa (personal)? ¿Dónde y cuándo ha de 
ocurrir el proceso educativo (contexto y tiem- 
po)? ¡Cuál será el contenido de la educación cris- 
tiana? Es obvio que estas son también las pregun- 
tas claves que debe tener en cuenta toda teoría 
de la educación y, más específicamente, cualquier 
diseño curricular. 

En las próximas páginas trataremos, pues, el 
contenido de la teoría de la educación cristiana, 
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o sea, principios específicos que sirven como in- 
dicadores válidos y confiables para la práctica. 
Tales principios educativos se establecen en la 
medida en que respondemos a aquellas preguntas 
claves que surgen del campo y de la práctica mis- 
ma. Nuestras respuestas deben estar bien funda- 
mentadas e informadas por una variedad de fuen- 
tes, tales como las que hemos considerado en la 
primera parte de este estudio (Fundamentos). Se 
tratará en realidad de ramificaciones de nuestro 
principio guía centrado en el Evangelio del Rei- 
no de Dios (el símbolo paradójico de la dádiva, 
la promesa, y las expectativas de Dios en la reali- 
dad de la nueva creación que irrumpe bajo el se- 
ñorío de Jesucristo). Nuestra agenda actual es 
indicar cómo la educación cristiana puede refle- 
jar y estar informada por el tema del Evangelio 
del Reino. En las próximas secciones de este ca- 
pítulo responderemos a cada una de aquellas pre- 
guntas (y categorías) claves. 

Esperamos finalizar nuestro estudio de mane- 
ra tal que el argumento principal quede comple- 
tado satisfactoriamente y —lo más importante— 
hayamos provisto cierta inspiración y dirección 
para el desarrollo de la educación cristiana en 
nuestro medio. 


A.EL PROPOSITO DE LA EDUCACION 
CRISTIANA 


Por propósito de la educación cristiana quere- 
mos significar la cuestión fundamental del por qué 


Esbozo de una teoría / 157 


y el para qué, o sea, el objetivo básico. ¿Por qué 
involucrarnos en la educación cristiana? ¿Cuál 
es el fin hacia el cual apuntamos y por el cual 
participamos en el ministerio educativo de la 
Iglesia? Este propósito puede presentarse en tér- 
minos de las personas, el proceso y el contenido 
básico que están envueltos en esta tarea y esta 
experiencia tan especial. Se trata de la meta que 
debe proveer la dirección para todas las experien- 
cias educativas en el programa. Debe actuar co- 
mo criterio para planear y establecer objetos a 
corto plazo, actividades de aprendizaje, y recur- 
sos. Debe funcionar también como medio para 
evaluar el programa. Así que debemos indicar a 
continuación cómo nuestros fundamentos ilumi- 
nan la cuestión del propósito de la educación cris- 
tiana. 

Sobre la base de nuestro principio guía, pode- 
mos señalar en términos amplios y generales 
nuestra respuesta al doble interrogante con que 
comenzamos esta sección: Nos comprometemos 
en la educación cristiana a fin de hacer posible 
que las personas de todas las edades se apropien 
del Evangelio del Reino de Dios. **Apropiación” 
—hacer propio— significa aquí tanto la conver- 
sión como el desarrollo y el cultivo de un estilo 
de vida cristiano en el sentido de una fe viva en 
respuesta a la dádiva, la promesa, y las respon- 
sabilidades que el Reino implica. 

Así planteado el propósito primordial de la 
educación cristiana, se destaca en primer lugar la 
necesidad de un enfoque comprensivo sobre la 
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cuestión del objetivo básico. Comprensivo en 
cuanto a las personas, porque toda la comuni- 
dad cristiana está envuelta; comprensivo en cuan- 
to al proceso porque la educación cristiana ha de 
comprometer las diferentes dimensiones de la 
vida de fe (creer, confiar, y hacer)? así como la 
interacción social; comprensivo también en cuan- 
to al contenido, porque la vida completa ha de 
percibirse y orientarse a la luz de la visión del 
Reino de Dios. 

En segundo término, resulta evidente que el 
propósito fundamental de la educación cristiana 
debe ser consistente con la misión de la Iglesia 
de anunciar y ser una señal de las buenas noticias 
del Reino. La educación cristiana como tal sim- 
plemente incluye aquellos esfuerzos educativos 
(“deliberados, sistemáticos y sostenidos...””) tal 
como explicamos en la Introducción. Esta es la 
única razón para establecer una diferencia entre 
la misión de la Iglesia, en términos generales, y 
el propósito de la educación cristiana en particu- 
lar. 

En tercer lugar, resulta claro también que ne- 
cesitamos traducir aquella formulación tan gene- 
ral sobre el propósito (**...que las personas se 
apropien del Evangelio del Reino”) a referen- 
cias más específicas u objetivas que puedan con- 
siderarse y utilizarse de veras como principios 
educativos. 

Nuestras reflexiones bíblico-teológicas nos 
han conducido a considerar cuatro agendas inte- 
rrelacionadas, a las cuales podemos retornar aho- 
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ra a fin de indicar las ramificaciones del objeti- 
vo general de la educación cristiana. Las formu- 
laciones siguientes apuntan a establecer cuatro 
dimensiones del mismo propósito o meta gene- 
ral. 

1. La “apropiación del Evangelio del Reino”” 
implica seguir a Jesucristo y responder al llama- 
do al discipulado. Esta afirmación supone que 
Dios ha tomado la iniciativa en Jesucristo, con 
quien de hecho el Reino es inaugurado, y cuya 
persona, enseñanzas, ministerio, cruz y resurrec- 
ción, resultan normativos para la vida en respues- 
ta al don, la promesa y las demandas del Reino 
de Dios. Por lo tanto, desde el punto de vista de 
la Iglesia, el llamado al discipulado y la afirma- 
ción del señorío de Jesucristo —lo cual requiere 
participación y compromiso er la comunidad de 
creyentes— resulta ser esencial. 

2. La “apropiación del Evangelio del Reino” 
implica promover la transformación social a fa- 
vor del aumento de la libertad. Esto es participar 
en la actividad recreadora y liberadora de Dios 
en medio de la sociedad y de la historia. El pro- 
pósito de la educación cristiana, tal como se per- 
cibe a la luz de la agenda “secular”, es pues es- 
timular la responsabilidad cristiana y el compro- 
miso en el mundo. La transformación social a fa- 
vor del aumento de la libertad humana se realiza 
de diversas maneras: al discernir y criticar radi- 
calmente las estructuras injustas y opresivas y los 
valores y las prácticas que las sostienen; el envol- 
vernos en diversas clases de proyectos de servi- 
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cio; al orientar y asistir a los hermanos (indivi- 
duos y grupos) en su compromiso vocacional en 
la sociedad; al descubrir alternativas más huma- 
nizadoras y ser un paradigma del Reino (“la ciu- 
dad asentada sobre un monte...” o, en términos 
católicos, un “sacramento” del Reino, o sea, una 
señal eficaz, que estimula la realización de aque- 
llo mismo que significa o anuncia). 

3. La “apropiación del Evangelio del Reino” 
implica conocer y amar a Dios como Creador, 
Redentor y Sostenedor de la vida. Esto significa 
conocer y amar al Dios cuya voluntad es shalom, 
y que pone a nuestro alcance la libertad de la es- 
clavitud y la alienación, y la libertad para crear 
y para cuidar y ejercer responsabilidad a través 
de Jesucristo. Esto modifica cierta comprensión 
fatalista y alienante acerca del carácter de Dios, 
y corrige también varias ideas erróneas acerca del 
proceso mediante el cual desarrollamos y cultiva- 
mos la comunión con Dios (es decir, el conocerle 
y amarle). Nuestros fundamentos educativos y 
teológicos claramente y en forma enfática apun- 
tan a la praxis, al compromiso. En la Biblia, co- 
nocer y amar a Dios son sinónimos de hacer Su 
voluntad, guardar Su palabra, obrar justicia. Así 
que esta dimensión del objetivo básico de la edu- 
cación cristiana y del currículo en particular, de- 
be verse en términos de fidelidad y obediencia. 
Advertimos así también que esto nos lleva de re- 
greso a las dos formulaciones previas (1 y 2) re- 
lativas al discipulado y al servicio. 

4. La “apropiación del Evangelio del Reino” 
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implica —para usar palabras de Paulo Freire— “ser 

más” o “llegar a ser más humanos...” La conver- 
sión (en griego, metanoia) y el cultivo de un esti- 

lo de vida cristiano orientado hacia el servicio, 

proveen el contenido para aquellas expresiones 

un tanto vagas y generales. A nivel personal, el- 
don de la salvación (básicamente otra manera de 

referirnos al don del Reino) incluye autoafirma- 

ción e integración y también la libertad para fun- 

cionar como seres creativos y responsables, co- 

mo expresión de la identidad y la vocación cris- 

tianas. “Ser más humanos” es estar más cerca de 

Jesucristo como miembros de su comunidad me- 

siánica, y crecer en el conocimiento y el amor de 

Dios, como expresamos antes. 

Estas ramificaciones del propósito central de 
la educación cristiana, expresado en general en 
términos de la apropiación del Evangelio del Rei- 
no, deben percibirse en forma íntimamente inte- 
rrelacionada. De hecho, deben considerarse jun- 
tas, no sea que dejemos de ver el carácter com- 
prensivo de aquel objetivo básico o que distor- 
sionemos su contenido. En la práctica, cualquier 
progreso que apreciemos en una de aquellas cua- 
tro dimensiones, necesariamente habrá de apun- 
tar también a cierto progreso en relación con las 
demás. Una proposición sintética de la meta de 
la educación cristiana que proponemos, sería, 
entonces: El propósito de la educación cristiana 
es facilitar que las personas se apropien del Evan- 
gelio del Reino de Dios respondiendo al llamado 
a la conversión y al discipulado en medio de la 
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comunidad de Jesucristo, la cual ha de promover 
la transformación social para el aumento de la li- 
bertad humana, hacer accesible el conocimiento 
y el amor a Dios, y estimular la plena realización 
humana y el desarrollo personal (véase el diagra- 
ma de la página siguiente). El elemento verdade- 
ramente liberador de este cuádruple propósito 
reside en el hecho de que la transformación de 
los seres humanos a que se apunta es auspiciada 
en términos del Reino de Dios. Por cierto, esto 
requiere que los demás aspectos de la educación 
cristiana sean consistentes con semejante ideal, y 
a ellos pasamos a dirigir ahora nuestra atención. 


B. LAS PERSONAS Y EL CONTEXTO 


Nuestra comprensión de la educación cristiana 
incluye una estrecha relación entre estas dos ca- 
tegorías educativas y preguntas curriculares so- 
bre quiénes y dónde. ¿Quiénes son las personas 
que participarán en el proceso educativo, y cuá- 
les serán sus roles? ¿Qué clase de interacción se- 
rá más conducente para las tareas y experiencias 
de aprendizaje? ¿Cuál es el ambiente más propi- 
cio para que el proceso se desarrolle con toda in- 
tegridad? Postulando que la educación cristiana 
participa del propósito y la misión global de la 
Iglesia, ¿qué características debe tener la Iglesia 
como para servir de contexto facilitador del de- 
sarrollo de estilos de vida cristianos a la luz del 
Evángelio del Reino? Los temas a considerar en 
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esta sección deberán ofrecer respuestas adecua- 
das a tales preguntas. 

Nuestros fundamentos afirman la participa- 
ción del Espíritu de Dios en medio de la comu- 
nidad educativa que es la Iglesia. Esta afirma- 
ción nos mueve a rechazar los modelos prevale- 
cientes que hacen distinciones rígidas entre 
maestros y alumnos sobre la base de edad, esco- 
laridad o nombramientos. El Evangelio del Rei- 
no también critica los supuestos valores envuel- 
tos en toda clase de manipulación educativa y de 
aquellos estilos de relación y enseñanza que pro- 
mueven la indoctrinación y el proselitismo. Aun 
cuando afirmamos los dones para el magisterio 
de parte de ciertos hermanos, el énfasis principal 
está en el hecho de que somos llamados a apren- 
der juntos y los unos de los otros, en servicio mu- 
tuo y celebración. 

La relación entre maestros y alumnos ha de ser 
de igualdad y de mutuo respeto. El maestro es 
un facilitador comprometido con el aprendizaje 
dialógico. Por lo tanto evitará la imposición de 
ideas y la mera transmisión no crítica de informa- 
ción. De modo que cuestionamos la función ma- 
gisterial de corte autoritario. Los objetivos y los 
contenidos educativos no deben estar definidos 
y determinados desde arriba, ni dictados de ma- 
nera estática y cerrada. En otras palabras, propo- 
nemos un cambio mayor con respecto al “para- 
digma de escolaridad-instrucción”, para usar el 
concepto de Westerhoff. El contexto de la edu- 
cación ha sido identificado funcionalmente con 
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la institución escolar, y los medios o métodos, 
con la instrucción formal. Hace falta una com- 
prensión más amplia y profunda del contexto? si 
es que vamos a superar las limitaciones y contra- 
dicciones de los esfuerzos educativos tradiciona- 
les de la Iglesia. Hace falta también para dar lu- 
gar a condiciones que favorezcan y apoyen el 
aprendizaje y la transformación procurados a la 
luz del Reino de Dios. Los principios que com- 
partimos a continuación indican algunas condi- 
ciones referidas a las categorías educacionales de 
las personas y el contexto. 

1. La Iglesia debe promover la experiencia de 
apoyo mutuo a fin de proveer el “contexto de 
rapport” en que los individuos y los grupos con- 
frontan situaciones conflictivas y problemáticas. 
“Rapport” aquí significa que las demás personas 
simpatizan con la situación y que de alguna ma- 
nera animarán, facilitarán, interpretarán, celebra- 
rán y se beneficiarán con las resoluciones que se 
logren. Cuando esto ocurre, las personas tienen 
la experiencia de formar parte de una comunidad 
de educación (y una comunidad “terapéutica” y 
“hermenéutica” en particular). Resulta ser una 
manifestación especial de la metáfora paulina del 
cuerpo de Cristo en el que “somos...todos miem- 
bros los unos de los otros” (Romanos 12:5) y 
“si un miembro padece, todos los miembros se 
duelen con él, y si un miembro recibe honra, to- 
dos los miembros con él se gozan (1 Corintios 
12:26). 

Cuando no existe esta clase de ambiente, las 
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personas carecen de la confianza y la libertad pa- 
ra compartir y enfrentarse con los conflictos y 
problemas de la vida que son materia prima de la 
educación cristiana. En otras palabras, hace falta 
el “clima” que haga posible participar en la inda- 
gación, duda, y descubrimiento de alternativas 
creativas y liberadoras. 

Los siguientes tres criterios? de la Iglesia co- 
mo contexto apropiado de aprendizaje y educa- 
ción, son en realidad otros tantos principios, pe- 
ro los destacamos porque describen en mayor 
detalle lo que significa “contexto de rapport”. 

2. La Iglesia debe promover un sentido de? au- 
toestima y autoafirmación. Esto posibilita el ries- 
go de embarcarnos en lo desconocido, cualquiera 
sea la edad del alumno, y de aprender aun de 
aquello que nos causa ansiedad. También resulta 
ser esencial para recibir libre y alegremente las 
propias intuiciones e ideas de uno. En términos 
freirianos, este sentido de autoafirmación es una 
dimensión subjetiva necesaria de la experiencia 
de ser “sujetos” con una “vocación ontológica” 
de hacer historia y de forjar el propio destino 
personal. Los educadores cristianos se han de re- 
lacionar con los alumnos a tono con esta afirma- 
ción. 

Negativamente, esto implica el rechazo de pa- 
trones autoritarios y paternalistas en cuanto a 
los enfoques y métodos, los cuales son tan comu- 
nes en la educación religiosa. En el primer caso, 
la interacción personal envuelta y la clase de con- 
tenidos enseñados —estrechos, simplistas, estereo- 
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tipados, tradicionalistas, etc.— tienden a mante- 
ner ciertos marcos de referencia mediante un 
control rígido y opresivo. En el caso de la posi- 
ción paternalista, en general y también en rela- 
ción a determinados grupos específicos (niños, 
mujeres, desvalidos, etc.) asimismo hay supues- 
tos similares: algunas personas deben ser *“prote- 
gidas”, “provistas de educación”, o de lo contra- 
rio no podrán desarrollar su potencial. Esto no 
quiere decir que negamos a la autoridad como 
tal. Más bien, que debe haber un delicado equili- 
brio entre confiar en la autoridad del juicio y la 
conciencia propios y el reconocimiento de patro- 
nes y prácticas de la comunidad de fe que tam- 
bién incluye a ciertos “expertos” y ““maestros”. 
Esta consideración nos lleva al punto siguiente. 
3. Junto con la afirmación de la unidad y la 
igualdad, debemos reconocer y aceptar las dife- 
rencias personales. Esto se relaciona estrechamen- 
te con el criterio y principio recién expuesto, y 
juntos pueden también percibirse en términos 
del cuerpo de Cristo: **...el cuerpo no es un solo 
miembro, sino muchos...”, *...no todos los miem- 
bros tienen la misma función...” (1 Corintios 12: 
14 y ss.; Romanos 12:3 y ss.). A la luz de nues- 
tra preocupación central, el mantener la integri- 
dad peculiar de cada uno resulta ser un principio 
básico de autoridad. Esto está implícito en el re- 
conocimiento y la aceptación de diferencias per- 
sonales (entre individuos, entre personas y gru- 
pos, entre grupos). La uniformidad y la confor- 
midad contradicen nuestro potencial de creati- 
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vidad y aun distorsionan la misma paz que, su- 
puestamente, ayudan a preservar. La alternativa 
es promover integridad interaccional, incluyen- 
do el respeto por las opciones de los otros. La 
consideración de personas y grupos más allá de 
la lista de miembros y de los linderos de la Igle- 
sia, nos conduce al criterio siguiente. 

4. La Iglesia, como contexto educativo para la 
creatividad y la libertad, necesita permanecer 
abierta y en interacción constante con el medio 
sociocultural. La experiencia de apoyo mutuo y 
seguridad en la comunidad de creyentes, no es 
un fin en sí misma. La Iglesia no ha de convertir- 
se meramente en un refugio o un ghetto para gen- 
te piadosa. Por el contrario, nuestros fundamen- 
tos reclaman la proyección hacia los demás, con 
apertura y en actitud de servicio. Así podemos 
enriquecer no solo el contenido de la educación 
cristiana (por ejemplo al identificar necesidades 
sociales como, ocasiones para el compromiso y la 
cooperación), sino también el proceso (por ejem- 
plo al poder evaluar mejor el producto de nues- 
tro aprendizaje como ciudadanos del Reino). 

Las referencias anteriores a la Iglesia como un 
contexto educativo adecuado se centran mayor- 
mente en actitudes y enfoques relativos a las 
personas y a ciertas necesidades. Los dos crite- 
rios y principios siguientes tienen que ver con 
la comunidad de creyentes y su posición respec- 
to a la naturaleza compleja de la realidad huma- 
na y al carácter privilegiado de las situaciones de 
conflicto en particular. Son necesarios para que 
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el ministerio educativo pueda cumplir su función 
cuestionadora y problematizadora, también ilu- 
minada por nuestros fundamentos educativos y 
teológicos. 

5. Cuando se brega con las personas y sus pro- 
blemas, se debe subrayar la complejidad de las si- 
tuaciones humanas, en lugar de apelarse a respues- 
tas simplistas y prefabricadas. Se trata de un de- 
safío muy especial, dada nuestra búsqueda de 
significado, dirección y propósito, y el reto de 
los dilemas éticos o de la comprensión del sufri- 
miento, que aparenta no tener sentido. El pro- 
blema es que la religión como tal a menudo tien- 
de a dar respuestas superficiales y en forma dog- 
mática y autoritaria. La alternativa que se requie- 
re es el desarrollo de la tolerancia a la ambigúe- 
dad (dimensión cognitiva) y a la ambivalencia 
(dimensión afectivo-personal) en medio de las si- 
tuaciones de la vida humana. Por eso afirmamos 
la necesidad de considerar aquellas cuatro agen- 
das en forma interrelacionada, toda vez que aten- 
demos a la cuestión de la misión de la Iglesia y 
su programa y proceso educativo. Es decir que al 
examinar problemas, perspectivas y alternativas, 
no podemos quedarnos solo o aisladamente con 
“lo que dice la Biblia””, o “lo que la Iglesia ense- 
ña sobre el particular”, o “lo que realmente de- 
sean las personas”, etc. Hace falta un proceso de 
interpretación más complejo y cuidadoso, lo que 
a menudo no nos brinda una solución sencilla o 
fácil. | 

En estrecha relación con este énfasis en la com- 
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plejidad y en tomar muy en serio las situaciones 
problemáticas y conflictivas, debemos indicar el 
“precio” de soportar tensión, ansiedad eincomo- 
didad, al menos durante cierta porción del pro- 
ceso educativo.? Tal vez podría decirse que, en 
términos de la misión global de la Iglesia, éste 
sea un corolario educativo y una dimensión de 
“tomar la cruz” del discipulado. 

6. Los conflictos existenciales deben conside- 
rarse como situaciones normales y aun necesa- 
rios dentro de la vida de la Iglesia, y especialmen- 
te en el proceso educativo. El “contexto de ra- 
pport” congregacional ha de ayudar a las perso- 
nas (individuos y grupos) a discernir el sentido y 
las causas de sus dilemas, y a proveer el marco 
apropiado para que haya un aprendizaje creativo 
y liberador. La Iglesia está llamada a ser una co- 
munidad no-conformada, profética, destinada a 
entrar en conflicto —intra e interpersonales y so- 
cio-culturales— en respuesta a su visión del Rei- 
no y como precio de su obediencia y fidelidad. 
De lo contrario, la comunidad cristiana sucumbe 
ante la presión de las poderosas fuerzas socializa- 
doras en favor de la armonía con la vida y con la 
realidad tal como son. De ahí que adoptamos las 
atinadas expresiones de Westerhoff en la presen- 
tación de esta segunda parte: 


La vida convertida es una existencia revolucionaria 
contra lo establecido, una vida comprometida con la 
visión de una comunidad futura que pertenece al Dios 
de la liberación, justicia, paz, una comunidad plena y 
el bienestar de toda la gente...Cada cultura lucha pa- 
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ra socializar a las personas para que vivan en armonía 
con la vida tal cual es. La cultura llama a sus institu- 
ciones religiosas para bendecir lo establecido y a sus 
instituciones de educación religiosa para formar a las 
personas en la aceptación de ella. Dios llama a su pue- 
blo para ser la señal de shalom, la vanguardia de la co- 
munidad venidera de Dios, una comunidad de cambio 
cultural.” 


Así, hemos considerado algunos principios de 
educación cristiana relativos primero, al propósi- 
to (el “por qué” y “para qué””), y después a las 
personas (“quiénes”) y el contexto (“dónde”). 
Nuestra exposición nos conduce seguidamente a 
puntualizar otros indicadores para la práctica de 
la educación cristiana en lo que concierne a pro- 
ceso y contenido (el “cómo” y el “qué” de la ta- 
rea) y, por último, a la cuestión del tiempo (el 
“cuándo” del proceso). 


C. PROCESO Y CONTENIDO 


Nuestros fundamentos indican una asociación 
muy estrecha entre preguntas educativas referi- 
das al enfoque y la metodología y las que corres- 
ponden al contenido. La rica y compleja dinámi- 
ca del aprendizaje y de la enseñanza debe perci- 
birse en íntima relación con la sustancia de la 
educación cristiana, o sea, con aquello que será 
tratado a modo de contenido y experiencia. Ade- 
más, estas dos categorías educativas se deben per- 
cibir en estrecha relación con los demás princi- 
pios ya esbozados (meta o propósito, personas y 
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contexto) y con el del tiempo, que sigue a conti- 
nuación de esta sección. 

Es obvio que habría que señalar diversas con- 
sideraciones en relación a los diferentes grupos 
participantes en el programa y el proceso de edu- 
cación cristiana en la Iglesia. Como en los demás 
casos, nos limitaremos a presentar una serie de 
principios generales. Esperamos que resulten de 
utilidad para enriquecer el marco referencial de 
los educadores cristianos en su práctica concre- 
ta, como así también para aquellos encargados 
de diseñar currículos para distintos niveles de 
edades y otras distinciones posibles. 


1. Principios para la enseñanza. 

Cuando tomamos seriamente en cuenta nues- 
tros fundamentos y (de modo. muy especial) la 
inspiración del Evangelio del Reino, podemos 
apuntar enseguida varias posibilidades prácticas. 

Primero que nada, los educadores cristianos 
habrán de indagar cuidadosamente cuál es la si- 
tuación personal de la vida de los educandos, 
con aceptación, respeto y esperanza. En gran me- 
dida, el contenido de la educación cristiana debe 
enfocarse en términos de la vida real de los par- 
ticipantes, sus ansiedades, aspiraciones, posibili- 
dades. Toda vez que resulte posible, se escogerán 
temas de común acuerdo con los alumnos, a par- 
tir de las situaciones concretas de la vida de los 
participantes. La reflexión y la acción tendrán 
lugar luego con referencia a tal contexto. 

Una preocupación y meta especial de la ense- 
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ñanza será facilitar el diálogo como verdadero 
encuentro interpersonal. Esto incluye la posibili- 
dad de compartir historias personales y también 
reflexionar críticamente sobre ellas a la luz de la 
visión del Reino. Más que un método o una estra- 
tegia, este diálogo se debe promover como una 
actitud que dé forma y que inspire el contexto 
de aprendizaje. Freire ha indicado cuidadosamen- 
te los requisitos de tal postura dialógica: amor 
profundo, humildad, intensa fe en el poder hu- 
mano para crear y recrear, esperanza, y voluntad 
para cuestionar críticamente la realidad tal como 
parece ser.? 

Los educadores serán creativos para adaptar o 
inventar recursos y actividades apropiadas para 
facilitar la discusión de los temas, tales como ma- 
teriales impresos, representaciones gráficas, dra- 
matizaciones, etc. O sea que, lejos de ser obser- 
vadores pasivos, los maestros han de desarrollar 
su ingenio a fin de enriquecer el proceso de apren- 
dizaje. En forma especial, procurarán descubrir 
maneras en que la Palabra y el Espíritu de Dios 
informa, ilumina y aun transforma el tratamien- 
to de los temas bajo consideración y la vida mis- 
ma de los participantes, incluyendo desde luego 
a los maestros. Los recursos de la Sagrada Escri- 
tura, así como las enseñanzas de la Iglesia son 
puestas al alcance de todos en este contexto de 
aprendizaje comunitario. Sin embargo, esto no 
ha de estar a cargo de los maestros solamente, ya 
que los alumnos y otras personas (tales como vi- 
sitantes del grupo o clase) también pueden to- 
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mar parte activa, aun cuando los maestros man- 
tengan la dirección del proceso. 

Este enfoque educativo tiene una clara orien- 
tación hacia la acción o la praxis, de modo que 
se ha de estimular un compromiso de obediencia 
práctica de parte de todos en respuesta al don, la 
promesa, y las demandas del Reino. De nada sir- 
ve enseñar sobre el amor y el perdón, por ejem- 
plo, si el proceso no incluye la realización de ac- 
tos concretos de amor (o servicio) y perdón (o 
reconciliación) y la transformación de la vida y 
la conducta de los participantes. 

Es importante insistir en que, en lo que a prin- 
cipios para la enseñanza respecta, atribuimos una 
importancia especial al proceso de comunicación, 
cómo éste ocurre y cuál es la relación entre los 
comunicadores. Esto no resulta aislado del con- 
tenido de la enseñanza, sino que es parte inte- 
gral de una misma dinámica educativa. 


2. Tareas y secuencia de aprendizaje. 

Idealmente, el proceso de educación cristiana 
inspirado en nuestros fundamentos mostrará el 
tipo de secuencia que reproduce el patrón del 
proceso creativo que hemos descrito. Además, 
también podemos identificar ciertas fareas de 
aprendizaje específicas en relación con los di- 
ferentes pasos de aquel proceso. Tales formas de 
aprendizaje a ser promovidas intencionalmente 
—es decir, las “tareas””— deben percibirse interre- 
lacionadas, completando y suplementándose mu- 
tuamente. Como “productos” especiales del 
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aprendizaje, las tareas son también parte integral 
del contenido de la educación cristiana. En tér- 
minos generales, podemos indicar a continuación 
la secuencia típica de aprendizaje y algunas tareas 
de aprendizaje correspondientes. 

a. El proceso comienza con la identificación y 
el enfoque de determinada situación proble- 
mática. Indicamos antes que la Iglesia, co- 
mo contexto de la educación cristiana, tien- 
de a considerar positivamente los conflictos 
y la complejidad. También sugerimos que 
la educación cristiana será muy sensible a los 
retos existenciales de las personas. Los ““te- 
mas generativos” y las aparentes “situacio- 
nes límites” de la vida cristiana serán enton- 
ces identificados y tratados como proble- 
mas a resolver grupalmente. Esto correspon- 
de a la fase de ““conflicto en un contexto de 
rapport”.? Por ejemplo, en nuestra expe- 
riencia, un buen ejemplo de “tema” que re- 
presenta una situación límite para muchos 
es la economía familiar y, específicamente, 
las finanzas. Este tema se asocia muy pron- 
to con asuntos críticos tales como el traba- 
jo, el salario, el consumo, los valores y prio- 
ridades, y la mayordomía de los bienes. El 
tipo de aprendizaje inmediatamente asocia- 
ble con esta fase de la secuencia es aprender 
a discernir, enfrentar y abrazar la situación 
conflictiva con cuidado y perseverancia. Los 
participantes han de ir más allá de la sola 
preocupación por las luchas humanas a di- 
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ferentes niveles, a fin de descubrir el senti- 
do de la acción de Dios en el mundo y la 
sociedad.** Tal conciencia habrá de infor- 
mar decisivamente luego el resto de la se- 
cuencia. 

b. Interludio y búsqueda. Subrayamos la pro- 
blematización de la realidad como alternati- 
va frente a los enfoques de mera transmisión 
de información. En la práctica educativa, a 
la formulación de problemas y conflictos 
le sigue el diálogo y el cambio de ideas en 
busca de nuevos descubrimientos, asociacio- 
nes y sentido. Esto puede tomar una varie- 
dad de formas en cuanto a procedimiento 
metodológico y dinámica grupal, con la in- 
clusión del mensaje bíblico explícitamente 
presentado a los participantes. En nuestro 
ejemplo, el grupo podrá escuchar aquel 
mensaje respecto al tópico considerado: 
economía y finanzas, pobreza, opresión y 
asuntos relacionados. 

Aprender a buscar y explorar, con expectativa 

y esperanza, es el tipo de aprendizaje que inten- 
tamos promover en este momento de la secuen- 
cia educativa. Implica aprender a no aceptar la 
realidad tal como se presenta, sino a cuestionar, 
criticar, y buscar alternativas. Esto es muy im- 
portante a la luz de la tendencia común a llegar 
muy pronto a las respuestas fáciles y a envolver- 
se emocionalmente en argumentos sobre la reli- 
gión y los asuntos económicos financieros, por 
ejemplo. El desarrollo de destrezas para la comu- 
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nicación, como ser el arte de escuchar con sensl- 
bilidad (a los mensajes externos tanto como a los 
internos) también es parte de esta tarea de apren- 
dizaje. 

c. Intuición e “insight”. La educación cristia- 
na debe hacer posible los descubrimientos 
creativos en relación a los problemas y las 
búsquedas iniciales. La resolución a menu- 
do llega en forma inesperada: en la forma 
de claves para cultivar el sentido de la voca- 
ción cristiana, el testimonio o la mayordo- 
mía, o la pertinencia redescubierta de la Pa- 
labra sobre cierto tema especial (por ejem- 
plo, la compasión, la no-conformidad). Los 
““insights” con frecuencia toman la forma 
de una mayor conciencia de ocultos supues- 
tos y contradicciones escondidas, así como 
de alternativas para el cambio en términos 
del concepto y la experiencia de la mayor- 
domía cristiana. La resolución incluye ge- 
neralmente no solo una respuesta adecuada 
frente al problema o conflicto, sino también 
una manera nueva de concebir el problema, 
o nuevas preguntas sobre el mismo. Es decir 
que esta toma de conciencia asume una va- 
riedad de sentidos y direcciones. 

En estrecha relación con aprender a buscar y 
explorar con expectativa y esperanza, como men- 
cionamos antes, está el aprender a recibir alegre- 
mente las propias intuiciones de uno. La educa- 
ción cristiana creativa y liberadora, intencional- 
mente auspiciará la inclinación a atender, valo- 
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rar, y confiar en tales intuiciones, así como a 
aprender de ellas y a compartirlas en el marco de 
la comunidad hermenéutica de la Iglesia. 

d. Liberación de tensión y transformación de 
energía. Los “insights” que experimentamos 
con fuerza de intuición y convicción, por lo 
general se acompañan con la liberación y 
redirección de energía asociada con los con- 
flictos y problemas originales. Las tensiones 
relacionadas con situaciones problemáticas 
tienden a disolverse, con la sensación agra- 
dable de libertad y transformación que ya 
está ocurriendo (por ejemplo, conectado 
con la conciencia de que es posible vivir y 
servir aun en medio de una sociedad mate- 
rialista o empobrecida). 

La espontánea celebración del aprendizaje que 
está ocurriendo debe ser afirmada y destacada 
como aprender a celebrar. A la luz del contexto 
general de nuestro estudio, esto es especialmente 
oportuno debido a la asociación que es posible 
establecer entre liberación y celebración. En un 
sentido profundo, esto ilumina también el signi- 
ficado político de la adoración en respuesta a la 
gracia recreadora y liberadora de Dios. Es políti- 
co porque se trata de la confesión de que Dios 
reina, y porque se afirma el señorío de Jesucristo 
en medio de la realidad histórico-cultural. 

e. Interpretación y verificación. Este es el mo- 
vimiento final en la secuencia transforma- 
dora de la creatividad. La interpretación se 
requiere para comprender la conexión entre 
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auestras intuiciones y los conflictos, y tam- 
bién para probar su correspondencia con el 
contexto público donde los conflictos ocu- 
rren. El método y el proceso de concienti- 
zación han iluminado el hecho de que la re- 
flexión y la acción deben considerarse jun- 
tas en términos de un aprendizaje práctico 
y transformador. Esta es la fase en que la 
reflexión crítica sobre el pasado, el presen- 
te y el futuro se torna especialmente nece- 
saria, junto a las respuestas concretas (““ac- 
ción”) a la luz del Evangelio del Reino. En 
el caso de nuestro ejemplo, las personas de- 
sarrollan, por ejemplo, una visión más clara 
de su situación económica junto con nuevas 
expresiones visibles de fidelidad escogidas 
voluntariamente (como ser, compartir re- 
cursos entre la hermandad, cambios en las 
prácticas de compras, esfuerzos a favor de 
la justicia en lo económico). De nuevo, de- 
be enfatizarse la relación mutuamente in- 
formadora entre reflexión y acción. 


Se estimulará el aprender a interpretar y a in- 
volucrarse en una acción responsable, no solo pa- 
ra beneficio de los educandos, sino también de- 
bido a que han de estar preparados “para dar ra- 
zón de la esperanza” que tienen, tanto en pala- 
bras (sana doctrina o “teoría”) y en hechos 
“práctica” pertinente). Estamos aludiendo a un 
proceso continuo. Nuevas preguntas y nuevos 
problemas reclamarán otros compromisos en el 
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proceso educativo transformador que apunta a la 
apropiación dei Evangelio del Reino de Dios. 


3. Notas adicionales sobre el contenido. 

En secciones anteriores ya hemos hecho refe- 
rencia al contenido de la educación cristiana y a 
algunos principios que corresponden a tal cate- 
goría, y añadiremos otras consideraciones al res- 
pecto cuando presentamos el tema del tiempo. 
Ahora podemos indicar ciertas implicaciones res- 
pecto al contenido en forma más explícita. 

Puede decirse que el material o la sustancia de 
la educación cristiana incluye todo el campo de 
relaciones, y aun por cierto la naturaleza y la his- 
toria, a la luz del Evangelio del Reino. También 
en este sentido nuestros fundamentos proveen 
claves y sugerencias concretas para un análisis 
cuidadoso de las relaciones humanas y para la 
elección de alternativas más humanizadoras a las 
situaciones en que nos hallamos. Hay algo único 
y especial en cuanto al contenido de la educación 
cristiana, que está determinado por el Evangelio 
del Reino mismo y por las respuestas personales 
al Evangelio, en fe y en amor. De modo que nues- 
tra pregunta ahora es: ¿Cómo puede cultivarse 
y enriquecerse más la fe cristiana? Proponemos 
los siguientes comentarios a la luz de tal pregunta. 

Según nuestro estudio, una de las tareas de la 
educación cristiana en lo que a contenido respec- 
ta es lo que podríamos llamar purificación de la 
fe, o sea liberar a la fe cristiana de sus ligaduras 
- ideológicas dentro de nuestra situación histórico- 
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cultural particular. Diversas clases de influencias 
integradas en patrones de pensamiento, tienden 
a correlacionarse con ciertas mentalidades religio- 
sas y teológicas. En consecuencia, a menudo el 
“evangelio” se torna en una versión pálida y dis- 
torsionada de la fe cristiana, como vimos en el 
caso de la colonización. Por eso es necesario esti- 
mular el análisis, la crítica y la reformulación.*? 
También mediante el enfoque dialógico y el de- 
sarrollo de la reflexión crítica, los símbolos teo- 
lógicos, las expresiones litúrgicas y los sacramen- 
tos pueden ser “decodificados”. O sea que su sig- 
nificado y su potencial trascendente pueden ser 
recapturados de nuevo en términos del contexto 
cultural de la comunidad de fe. 

Estas formulaciones obviamente contradicen 
el modelo de la fe como un producto terminado, 
o como depósito de creencias estáticas y sagra- 
das y proposiciones que deben trasmitirse cuida- 
dosamente como verdades infalibles. El lenguaje 
religioso siempre está sujeto a cambio, a refor- 
mulaciones y mejoras. En otras palabras, debe- 
mos evitar la renuncia a la oportunidad y a la in- 
vitación de recrear el propio lenguaje evangélico 
de nuestra fe. Destacamos así otra dimensión de 
la capacidad de ser “autores”, que tan intencio- 
nalmente auspicia el método y proceso de con- 
cientización. Siempre puede desarrollarse un nue- 
vo lenguaje cristiano en una atmósfera de liber- 
tad. Las personas pueden apropiar y comunicar 
el Evangelio del Reino en sus propios términos y 
en sus palabras, con un lenguaje orientado a la 
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práctica; es decir, que expresa un compromiso 
con Dios y con el prójimo, eficaz para la labor 
de interpretar y transformar la realidad. La edu- 
cación cristiana puede ayudar a descubrir y com- 
partir nuevas formas de expresar la fe en un pro- 
ceso de aprendizaje en el cual el método y la di- 
námica que se generan resultan ser también parte 
del contenido y del mensaje mismo.?*? 


D.EL TIEMPO 


Esta categoría alude a la cuestión de cuándo 
ocurre la educación, y envuelve varias dimensio- 
nes relacionadas entre sí. Por un lado, es obvio 
que el aprendizaje como tal tiene lugar continua- 
mente, en diferentes áreas y niveles. Por otra par- 
te, es especialmente observable cuando se inten- 
ta aprender en forma deliberada y en situaciones 
previamente acordadas por los participantes. La 
secuencia de aprendizaje que hemos descrito en 
términos de concientización y proceso creativo, 
puede tener lugar en muy diversos marcos tem- 
porales, como se desprende de nuestra discusión 
anterior. Toda la vida y la misión de la Iglesia en- 
vuelve variadas formas de aprendizaje. Nuestro 
desafío es, pues, transformar ese aprendizaje con- 
tinuo en procesos y experiencias educativas. 

La cuestión del tiempo en educación cristiana 
tiene distintos aspectos interrelacionados. A la 
luz de nuestras reflexiones, podemos ahora ela- 
borar un poco más la consideración de aquellas 
cuatro “agendas” o áreas de interés y de reflexión 
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bíblico-teológica sobre el Reino. Esto a su vez 
nos permitirá revisar las categorías y principios 
ya señalados, y en especial la referencia al con- 
tenido de la educación cristiana. 


1. La cuestión del tiempo debe considerarse 
en términos de la /glesia: su pasado (la historia y 
la interpretación y el anuncio de la “historia de 
la salvación” especialmente, y su propia tradición 
histórica), y su orientación hacia el futuro (la es- 
peranza, el anticipo de las manifestaciones de la 
voluntad de Dios, la “utopía” del Reino que se 
establece). Esto se hará en conexión con el dis- 
cernimiento de los tiempos en la vida social y cul- 
tural, y el tiempo de Dios, a fin de que se pueda 
apuntar en la dirección de respuestas oportunas 
y relevantes a los reclamos del Evangelio del 
Reino. 


2. Otra dimensión de la categoría educativa del 
tiempo tiene que ver con lo que hemos llamado 
la “agenda secular” de nuestro ambiente y con- 
texto socio-cultural. El ministerio y el programa 
educativo de la Iglesia debe incluir la percepción, 
el discernimiento y la evaluación crítica de los 
eventos sociales y las corrientes y tendencias con- 
temporáneas. La conciencia histórica y el senti- 
do de temporalidad de la comunidad de fe pue- 
den enriquecerse en la medida en que se “prue- 
ban los espíritus”? de la época en'sus manifesta- 
ciones político-económicas, culturales y religio- 
sas. Además, así adquirimos motivación adicio- 
nal para el aprendizaje y materia de reflexión y 
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acción a la luz del anuncio del Reino que “no es 
de este mundo”. 

3. También consideramos, humildemente, el 
tiempo de Dios. Con esto queremos decir que el 
programa y el proceso educativo de la Iglesia de- 
ben ser sensibles a las manifestaciones de la acti- 
vidad de Dios en medio de la historia. El desafío 
en este sentido es el desarrollo y la afinación de 
nuestra percepción de los movimientos creativos 
y liberadores de Dios, a tono con la perspectiva 
escatológica del Evangelio del Reino. 

4. Finalmente, junto con las demás considera- 
ciones expresadas, necesitamos concentrarnos en 
la agenda de las personas en desarrollo, con su 
programa particular de crecimiento y madura- 
ción. La educación cristiana ha de ser muy sensi- 
ble a la situación específica de las personas y los 
grupos participantes, en particular en lo que con- 
cierne a sus conflictos existenciales. 

El tiempo personal, por lo tanto, determina 
en gran parte el contenido o la “materia prima” 
de la educación cristiana en la medida en que to- 
mamos en cuenta las etapas de la vida y las rela- 
ciones sociales de los participantes. En muchas 
situaciones, la dimensión temporal aparece en 
forma explícita y en términos subjetivos, como 
ser aspiraciones y planes, memorias recurrentes, 
la persistencia de situaciones opresivas paralizan- 
tes, un sentido de reto y oportunidad, y otras 
por el estilo. Un principio adicional a modo de 
corolario en este sentido, es que los educadores 
cristianos habrán de ser especialmente cuidado- 
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sos al reconocer y apreciar cuáles son las necesi- 
dades y posibilidades reales de las personas. 

Tal como subrayamos antes, estas cuatro 
“agendas” deben considerarse en íntima relación. 
O sea que en la práctica, las oportunidades y los 
problemas del desarrollo personal habrán de con- 
siderarse en función de los desafíos de los tiem- 
pos, junto con la perspectiva histórica de la Igle- 
sia y la búsqueda de la revelación del tiempo de 
Dios.'? Y todo el proceso educativo ha de ser di- 
señado, en lo que al tiempo respecta, de modo 
que las personas que participan aprendiendo jun- 
tas en el contexto cristiano puedan efectivamen- 
te apropiarse del Evangelio del Reino de Dios 
(contenido y propósito). La síntesis y articula- 
ción de estos principios educativos fundamenta- 
les en términos de la teoría del currículo es obra 
de lo que se llama principio organizador. '* 

5. Un caso: educación cristiana con adolescen- 
tes. Nuestra labor con adolescentes ha sido muy 
estimulante en lo que respecta a lasimplicaciones 
prácticas de nuestras reflexiones. Su sentido par- 
ticular del tiempo en el marco de una agenda del 
desarrollo generalmente exigente, nos brinda la 
oportunidad de incluir la siguiente ilustración 
breve dentro de esta sección. 

La educación cristiana del adolescente nos pro- 
vee un reto muy especial para la provisión de un 
contexto educativo de confianza, libertad y res- 
peto mutuo, es decir, un ambiente y un enfoque 
realmente dialógicos dado que, comúnmente, los 
adultos tenemos dificultad en relacionarnos con 
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ellos. Los padres, maestros, consejeros, debemos 
advertir que nuestra propia situación personal 
debe percibirse en interacción dinámica con la 
de los adolescentes. Defensivamente, a menudo 
procuramos meramente “enseñar” y “guiar” a 
los adolescentes desde una postura de supuesta 
estabilidad y superioridad, concebida en térmi- 
nos más o menos autoritarios o paternalistas. 

Los educadores cristianos deben alentar, acep- 
tar y registrar con cuidado el “universo vocabu- 
lar” del adolescente, con particular atención a las 
palabras y expresiones que tienen un significado 
existencial especial. Así se revelan frustraciones 
personales, deseos y necesidades, junto con las 
referencias e implicaciones sociales correspon- 
dientes. En términos freirianos, esto es material 
lingúístico con potencial concientizador. En 
nuestra experiencia, la crisis de identidad del 
adolescente, que se menciona con frecuencia, 
nos apunta a cuatro dimensiones interrelaciona- 
das de su situación:* las relaciones familiares 
(disciplina, dependencia emocional-económica, 
separación progresiva de los padres, etc.); la se- 
xualidad y las relaciones sociales (identidad se- 
xual, interés y preocupación con problemas se- 
xuales, amor, amistad, recreación, etc.); la voca- 
ción (intereses, habilidades, estudio y trabajo, 
finanzas, servicio, etc.); la filosofía de la vida (los 
valores, la fe). | 

La propia identidad y los conflictos existencia- 
les del educador siempre pueden relacionarse 
con los del adolescente. De hecho, debe estar 


Esbozo de una teoría / 187 


“ ***OTOTA1OS “SNJBIS 


E *oJ2urq cofeqe13 Á orpn3sg == “4 
sd "sepn3mde Á sosoJayu] Ez 
A "SOJPUOSISA SIPPPISIDIN A q 
AS NOIOVIOA Ll 
e. ] 
$ > 
ES ***UQTOBIIDII FOLIO 
LE "O8ZBIAOU “OUISISUBAUILO) 
"**TEuOr90UuIS Á BoIsy “S9OPEISTUIY “Jen X9s pep 
UOIo0eIe dos PAISo1301g *Opunur Jo us vOrsTur Á -TJU9pr :0d19N9 [4 
Burdiostp Á eJurou oy 1e3n] HA ¿Áos u9mo? SATVIDOS SANOIOVTAY 
SidviTIAVA SANOIOVTIAY <> AVALLNAdI ——> A UVaTIVAXAIS 
S | | AS 
SÍ > 
- a 
hs *9,] 'SeIBOJO9P] - 
ES SPULIOU Á SOJOJBA $ - 
Y E "Se]gul Á soJeop]_ 7 


VIA VI HA VIJOSO TIA 


188 / El ministerio educativo de la Iglesia 


claro que nuestras actitudes, conceptos y creen- 
cias están sujetos a confrontación y también se 
tornan foco del proceso de concientización cuan- 
do enseñamos y aprendemos con los adolescen- 
tes. 

Nuestro “inventario” se logra sobre la base de 
las experiencias juveniles, y siempre incluye una 
variedad de “temas generadores” y “situaciones 
límite”, como ser, el problema de la autoridad. 
Estas a su vez pueden subdividirse en una varie- 
dad de problemas y conflictos, como los casos 
que envuelven contradicciones entre libertad y 
disciplina, y que deben confrontarse en forma 
individual y también grupal. Los mismos adoles- 
centes nos pueden asistir en la identificación y 
selección de *“temas”, los que luego son motivo 
para compartir experiencias e historias persona- 
les, cambiar ideas, reflexionar críticamente y ac- 
tuar en consecuencia. 

Intentamos movernos desde las percepciones 
e impresiones originales con respecto a aquellos 
temas, al máximo nivel de conciencia posible, o 
sea hacia una conciencia crítica y comprometi- 
da. Los métodos utilizados para “codificar” los 
temas, tales como representaciones, debates, 
dramatización, lecturas asignadas, composiciones, 
y otros por el estilo, deben asumir la forma de 
situaciones-problemas a ser confrontados y re- 
sueltos cooperativamente. En relación con esto 
siempre es posible y necesario permitir que la 
Escritura ilumine la discusión y genere lo que se 
ha llamado una “hermenéutica dialéctica”** en- 
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tre las experiencias y los sueños del adolescente 
y el mensaje cristiano. Es interesante comprobar 
la capacidad del adolescente para envolverse en 
la reflexión crítica y para descubrir posibilidades 
creativas. Esto ocurre por lo general a diferentes 
niveles dentro de determinada situación conflic- 
tiva; por ejemplo, desde la preocupación por el 
erotismo y la sexualidad hasta el tratamiento del 
problema de los patrones dobles en la relación 
entre los sexos y el caso de la manipulación del 
sexo en la publicidad comercial. 

Finalmente, el idealismo, la sensibilidad, y la 
pasión del adolescente nos conduce a dar res- 
puestas concretas en términos de la fe cristiana, 
comprometidos a la acción y a nuevas reflexio- 
nes. Aquellos rasgos de la personalidad del ado- 
lescente en pleno desarrollo y otros que corres- 
ponden a esta etapa del ciclo vital humano (como 
el ejercicio del pensamiento lógico o formal) 
pueden reforzarse y cultivarse a través de este 
proceso educativo inspirado en el paradigma de 
la concientización como creatividad. Por lo tan- 
to, la secuencia y las tareas de aprendizaje que 
consideramos previamente, tendrán por cierto un 
lugar privilegiado en el programa de educación 
cristiana para la adolescencia y la juventud.! ” 


E. OTRAS IMPLICACIONES 


Sobre la base de nuestra experiencia profesio- 
nal en los campos de la educación y la consejería 
sicológica, la enseñanza en el seminario, y la par- 
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ticipación en el ministerio pastoral y educativo 
de la Iglesia, hemos seleccionado tres áreas para 
aludir brevemente a posibilidades adicionales de 
aplicación de las reflexiones presentadas en este 
estudio. El tratamiento de estos temas será esque- 
mático y sugestivo. 


1. Labores prácticas en la educación cristiana 


a. El tipo de enfoque de construcción teórica 
que hemos compartido en este libro resulta 
de utilidad en relación con la enseñanza de 
los fundamentos y principios de la educación 
cristiana. Es indispensable lograr la integra- 
ción de la teoría y la práctica. Es posible dise-. 
ñar cursos y otras experiencias formativas 
para educadores, pastores y otros líderes, en 
los que se brinde la oportunidad de teorizar 
con fundamentos sólidos y con una reflexión 
crítica sobre la praxis educativa de la Iglesia 
en un medio dado. Este enfoque también 
ofrece una ocasión para relacionar funcional- 
mente las diversas disciplinas del currículo, 
las que a menudo aparecen aisladas y desco- 
nectadas entre sí en nuestras instituciones de 
educación teológica. En un buen curso de 
educación cristiana no puede faltar el aporte 
de los biblistas, teólogos e historiadores de la 
iglesia, además de las contribuciones de las 
ciencias de la conducta, la educación y otras 
disciplinas fundamentales, más o menos 
“seculares”. A su vez la educación cristiana 
puede ser campo de convergencia para rea- 
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limentar las reflexiones bíblico-teológicas. 

b. El diseño de material curricular sobre la ba- 
se del desarrollo de la teoría de la educación 
cristiana, constituye una necesidad recono- 
cida en nuestro contexto latinoamericano y 
caribeño. Se están realizando varios esfuer- 
zos en este sentido, pero no siempre hay 
claridad respecto a la adecuada fundamen- 
tación que tales labores requieren. Propo- 
nemos en consecuencia una reconsidera- 
ción de las mismas a partir de una orienta- 
ción y un encuadre como el que representa 
este estudio. Aun el trabajo específico de 
escribir las diversas unidades que componen 
habitualmente el material curricular, puede 
resultar iluminado por los fundamentos y 
principios a que hemos aludido. El currícu- 
lo no puede dejar sin responder a las pre- 
guntas claves de toda tarea y proceso edu- 
cativo: ¿para qué? ¿por qué? ¿quiénes y 
dónde? ¿cómo y qué? ¿cuándo? 


2. Otras aplicaciones en la Iglesia 

Además de las ramificaciones posibles en el 
campo de la educación cristiana en el sentido li- 
mitado, hay otras dreas de la vida y la misión de 
la Iglesia que podrían afectarse favorablemente. 
Por ejemplo, es posible reafirmar las dimensio- 
nes educativas de la adoración, la predicación, el 
evangelismo, el cuidado y el consejo pastoral, ** y 
la misma administración de la Iglesia. Todos es- 
tos ministerios a su vez tienen mucho que apor- 
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tar a la educación cristiana. Existe una aparente 
necesidad de mayor consistencia entre los diver- 
sos aspectos de la vida y la misión de la Iglesia a 
la luz del don, la promesa y las demandas del 
Reino. Nuestro principio guía puede iluminar 
maneras en que, por ejemplo, reconciliamos el 
ministerio “pastoral” y el “profético”, y las di- 
mensiones personales e interpersonales del servi- 
cio se perciban y se enriquezcan en el marco de 
instituciones y estructuras sociopolíticas y cul- 
turales. 


3. Las escuelas de la Iglesia 

Esta es un área bastante descuidada de parte 
de quienes han hecho otras aportaciones al mi- 
nisterio de la educación cristiana, y a la teoría en 
particular. Los seminarios y otras instituciones 
de educación teológica no suelen incluir el trata- 
miento del tema en sus currículos. Sin embargo, 
las escuelas privadas patrocinadas por las igle- 
sias (católicas y evangélicas) han desempeñado 
un papel importante en muchas comunidades 
por varios siglos. Han ejercido influencia sobre 
las escuelas públicas y han sido influenciadas a 
su vez por el sistema escolar público. 

Actualmente, las escuelas privadas que auspi- 
cian las iglesias son en muchos casos intentos de 
proveer ambientes y currículos escolares alterna- 
tivos tanto en lo que concierne el enfoque edu- 
cativo en general cuanto a la perspectiva denomi- 
nacional. Por lo general estas escuelas se conci- 
ben como una expresión especial e importante 
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de la misión y del ministerio educativo de la 
Iglesia. Su meta explícita es implementar un plan 
educativo a tono con las enseñanzas de aquélla. 
El carácter y el perfil particular de estas escuelas 
depende de una variedad de factores, tales como 
la denominación religiosa y la situación socio- 
cultural y económica. Los propósitos de estas 
escuelas privadas patrocinadas por la Iglesia se 
indican a menudo en términos de proveer una 
institución y un programa educativo para niños 
y jóvenes cuyos padres se identifican con cierta 
tradición religiosa, y servir a la comunidad a tra- 
vés de las actividades escolares. Los críticos más 
severos de la educación y de la educación cristia- 
na en la Iglesia, tal como citamos en la Introduc- 
ción, también presentan serias críticas a las es- 
cuelas privadas confesionales.!? 

Hay dos consideraciones de importancia para 
desarrollar en relación a la educación cristiana y 
a las escuelas de la Iglesia, a la luz de nuestro es- 
tudio. Una es la cuestión general de la filosofía 
de la educación, y la otra es la situación especí- 
fica de la educación cristiana dentro del currícu- 
lo. En el primer caso, hay una serie de preguntas 
importantes a considerar en relación con la pos- 
tulada inspiración cristiana (y, por lo tanto, crea- 
tiva y liberadora) del plan educativo. Por ejemplo, 
¿cómo podría corregirse el modelo “bancario” 
de instrucción mientras se cumple con los requi- 
sitos curriculares mínimos que el estado estable- 
ce? ¿Cómo se articula y se comunica a los padres, 
los educadores y alumnos la filosofía educativa 
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que distingue y orienta a la escuela? ¿Se sostiene 
ésta con integridad en el contexto educativo de 
la escuela y en los diversos y multiformes proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje? ¿Cómo se eva- 
lúa el programa y el proceso educativo? 

En el caso de la educación cristiana como “ma- 
teria” o “asignatura” especial, está primeramen- 
te el problema de su lugar dentro del plan educa- 
tivo y su conexión con las otras áreas del currí- 
culo. Lamentablemente, a menudo se trata de un 
mero apéndice que no apela a la motivación es- 
tudiantil. La pregunta clave es, pues: ¿Cómo ayu- 
da el currículo de “Religión”, “Biblia”, o “Edu- 
cación Cristiana” (como clases u otras activida- 
des específicas) a iluminar la filosofía educativa 
y a establecer un clima o ambiente conducente 
al logro de las metas de la escuela? En segundo 
lugar, nuestras formulaciones sobre los princi- 
pios de la educación cristiana tienen relación di- 
recta con este tema y son aplicables en el con- 
texto de la escuela de la Iglesia. 


NOTAS 


1. El principio guía o principio rector cumple una 
función importante al facilitarnos el foco y la 
percepción. Como señala Loder: “El principio 
guía articula con integridad educativa y teoló- 
gica la naturaleza de la realidad esencial respec- 
to a la cual se definirán, dirigirán y evaluarán las 
varias subdivisiones y aspectos de la educación 
cristiana. Como sabemos, las preguntas que se 
pueden hacer, y las acciones que se pueden to- 
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mar dependen en gran medida de lo que uno 
percibe y cómo percibe. El principio guía le se- 
ñala a uno en el campo cómo percibirse en rela- 
ción a la realidad fundamental que está en jue- 
go”. “Transformation in Christian Education”. 
Princeton Seminary Bulletin 3:1 (1980) pág. 21. 
Véase Thomas H. Groome, Christian Religious 
Education (New York: Paulist Press, 1980), 
págs. 57 en adelante. 


Westerhoff nos ha propuesto el concepto de 
una comunidad dentro de un paradigma de fe 
—enculturación. “Un paradigma o modelo via- 
ble para la educación religiosa necesita centrar- 
se en la naturaleza revolucionaria de la comuni- 
dad cristiana en la que la tradición se transmite 
fielmente a través del ritual y de la vida, donde 
las personas, como si fueran actores —seres pen- 
santes, que tienen sentimientos, voluntad, que 
son corporativos— se nutren y convierten a una 
fe revolucionaria, y donde son preparadas y mo- 
tivadas para la acción individual y corporativa 
en la sociedad en beneficio de la comunidad de 
Dios que está por llegar. En segundo lugar, mien- 
tras que el contexto o el lugar de la educación 
cristiana se comprende mejor como una comu- 
nidad de fe, los medios utilizados por la educa- 
ción cristiana se comprenden mejor como las 
acciones entre y en medio de personas fieles, en 
un entorno que apoya la expansión de la fe y 
equipa a las personas para una vida revoluciona- 
ria en el mundo como seguidores de Jesucristo”, 
¿Tendrán fe nuestros hijos?, pág. 69. 

La mayoría de los criterios y principios que se 
tratan en esta sección, son reconocidos en diver- 
sas maneras por los estudiosos de la creatividad 
en términos de condiciones que estimulan el 
proceso creativo. En nuestro caso particular, se 
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10. 


presentan a la luz de nuestros fundamentos con- 
siderados en la primera parte del estudio. 
“Sentido de” se utiliza —como lo explica Erik 
Erikson— como poseyendo tres dimensiones: 
es al mismo tiempo una vivencia accesible a la 
introspección; una conducta observable; y un 
estado interior inconsciente, determinable me- 
diante tests y análisis. * 

“La noción de una secuencia de aprendizaje tran- 
quila, o de crecimiento sin conflicto es un ex- 
tremo sospechoso desde el punto de vista de los 
esfuerzos para inducir y fortalecer el proceso 
creativo. Además, el maestro no aprende mien- 
tras enseña si es que no se identifica con los 
conflictos y problemas que envuelven a los 
alumnos. Los estudiantes no aprenderán si re- 
húsan aceptar responsabilidad para enseñarse 
mutuamente y al maestro”, Loder, “The Medium 
for the Message”, en Colloquy of Christian Edu- 
cation, editado por John H. Westerhoff (Phila- 


. delphia: United Church Press, 1972), pág. 77. 


Westerhoff, op. cit., págs. 58 y 59. 

Pedagogía del oprimido, capítulo 3. 

Para evitar repetir la descripción de la secuen- 
cia, se invita al lector a rever la consideración 
de este punto, en el capítulo 1. 

“El conflicto último y decisivo no es 'mi sufri- 
miento”, “su sufrimiento”, o “nuestro sufrimien- 
to”. Es más bien, ¿qué está haciendo Dios en es- 
te mundo...para crear un pueblo de personas 
realmente humanas según la humanidad de Cris- 
to? Este es el conflicto que hay que enfrentar y 
abrazar con perseverancia porque en sus muchas 
formas particulares que siempre envuelven sufri- 
miento humano, es el conflicto que inicia la 
transformación como la respuesta viva de Cris- 
to”, Loder, “Transformation in Christian Edu- 
cation”, p. 18. 


11. 


Ip 
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Nos referimos a la posibilidad de reflexionar crí- 
ticamente sobre las doctrinas y las prácticas de 
la Iglesia, los preceptos éticos, la tradición y la 
política de la denominación cristiana y/o con- 
gregación a la que pertenecemos, etc. En lugar 
de presentar simplemente tales “contenidos” 
como algo para aceptar sin cuestionamiento y 
memorizar, los podemos plantear como proble- 
mas por resolver. Así es posible redescubrirlos 
o recrearlos y hacerlos propios o ““aprehender- 
los” realmente. 

En los enfoques y prácticas corrientes, lamen- 
tablemente se falla en advertir y afirmar la es- 
trecha y dinámica relación existente entre la 
materia o contenido (el qué) de la educación 
cristiana y el proceso (el cómo) y el contexto 
(el dónde). Además se falla en el sentido de que 
tales enfoques y prácticas no están orientados a 
la acción y a la transformación genuina de los 
patrones culturales de socialización. Por ejem- 
plo, no debiéramos enseñar sobre el amor cris- 
tiano como demanda del Reino (contenido) sin 
estar seguros de que la metodología de la ense- 
ñanza y el proceso de comunicación y aprendi- 
zaje (proceso) están también inspirados y guia- 
dos por un amor profundo, que evita indoctri- 
nar y manipular, que obra a través del ejemplo, 
etc. y que se manifiesta en las relaciones de acep- 
tación y respeto de los participantes (contexto). 
Pero, además, las expresiones de amor cristiano 
no pueden quedar en intenciones de buena vo- 
luntad y dedicación en el reducido ámbito de la 
clase bíblica o la Iglesia. Deben realizarse prácti- 
camente en obras de servicio, de reconciliación, 
etc. las que, a su vez, refuerzan todo el proce- 
so, enriquecen el contenido, y fortalecen el con- 
texto (la experiencia y las relaciones comunita- 
rias). 
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En los ambientes evangélicos es necesario que 
reconozcamos y apreciemos más los elementos 
positivos (es decir, a favor de la vida, la salud, la 
humanización) presentes en la realidad socio- 
cultural circundante, y que aprendamos a dis- 
cernir la obra del Espíritu de Dios tam bién fue- 
ra de la Iglesia. Hemos tendido a establecer una 
dicotomía entre “Iglesia buena” y “mundo ma- 
lo”. En lenguaje teológico, esto implica aplicar 
críticamente la perspectiva escatológica al “mun- 
do” afuera, pero no a la Iglesia misma. Necesi- 
tamos lograr una mayor apertura a la actividad 
creativa y liberadora del Espíritu “en el mundo”. 
El principio organizador es la respuesta a la pre- 
gunta: ¿Cuál es la base más sólida posible sobre 
la cual se puede articular el poder educativo de 
la Iglesia? Según nuestros fundamentos bíblico- 
teológicos, los cuales subrayan la centralidad de 
la Iglesia como punto de partida y de referen- 
cia, la vida y la misión escatológica del Reino de 
Dios (y el principio educativo guía inspirado en 
el Evangelio del Reino) y, por el otro, la expe- 
riencia histórica concreta de la Iglesia (y el prin- 
cipio curricular organizador definido en térmi- 
nos de tal experiencia). 


Daniel S. Schipani, Orientación existencial del 
adolescente (Buenos Aires: La Aurora, 1971). 
Groome, Christian Religious Education, capítu- 
los 9 y 10. 

La educación cristiana con la adolescencia y la 
juventud en América Latina representa un desa- 
fío muy especial debido al carácter mayorita- 
rio de tal sector de la población, y al hecho de 
que corresponde a una etapa en la vida humana 
cuando florece y fructifican la capacidad de pen- 
sar, reflexionar críticamente, y construir ideales. 
Es importante que se perciba la estrecha relación 
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y la íntima y última unidad existente entre las 
diferentes dimensiones del ministerio pastoral. 
El proceso educativo, sobre todo visto en la pers- 
pectiva del Evangelio del Reino de Dios, provee 
una clave muy especial para apreciar mejor tal 
relación, y para hacerla más coherente. 

CELADEC, Realidad latinoamericana y alterna- 
tiva pedagógica, págs. 51-52; Jesús A. Vela, Pro- 
yecto educativo de la escuela en América Lati- 
na (Bogotá Indo-American Press Service, 1980). 
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CONCLUSION 


En el Prefacio indicamos que este libro ha sido 
escrito para educadores cristianos y otras perso- 
nas interesadas en la fundamentación y el encua- 
dre de un ministerio de la Iglesia caracterizado 
por dos rasgos principales: fidelidad al Evangelio 
del Reino, y relevancia y aplicabilidad en el con- 
texto latinoamericano. En las consideraciones 
compartidas en los cuatro capítulos indicamos la 
dirección metodológica que debe asumir la teo- 
ría y la práctica de la educación cristiana, a tra- 
vés de la referencia a ciertos fundamentos y prin- 
cipios para tal ministerio. En esta sección final 
sintetizaremos nuestras proposiciones, a la luz 
del desafío que nos presenta la situación actual 
de la educación cristiana en nuestro medio. 

La comprensión de la educación cristiana (la 
teoría) así como la tarea y el proceso (la prácti- 
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ca) del ministerio docente de la Iglesia, requieren 
una adecuada fundamentación. Las bases necesa- 
rias provienen tanto de la historia, la vida y la 
misión de la Iglesia misma como de numerosos 
recursos (científicos, filosóficos, experiencias, 
etc.) que la cultura nos brinda. En este último 
caso, debemos tener en cuenta la información re- 
lativa al desarrollo humano, el aprendizaje y la 
comunicación, y la estructura sociocultural par- 
ticularmente. Necesitamos ejercer con libertad 
nuestra capacidad para explorar cuáles son los 
recursos más apropiados de acuerdo a nuestra ta- 
rea específica (por ejemplo, desarrollo de mate- 
rial curricular, enseñanza, capacitación de maes- 
tros, o estrategias con grupos de personas deter- 
minadas). Tales fundamentos, unidos a nuestra 
propia experiencia personal y profesional, son 
indispensables para ayudarnos a comprender la 
situación particular de los participantes y las po- 
sibilidades de nuestro programa y de nuestra la- 
bor. Por eso, a modo de ilustración —sin preten- 
der agotar el tema— al comienzo hicimos refe- 
rencia a varias formulaciones que nos sugieren 
pistas valiosas en las áreas del desarrollo y la edu- 
cación. Por otra parte, es esencial que tengamos 
bien claro cuáles son las bases bíblico-teológicas 
de la educación cristiana: Qué es lo que Dios 
quiere y nos propone en Jesucristo, en qué direc- 
ción apunta nuestra esperanza, cómo afecta todo 
esto al contenido y al proceso de la educación. 
En nuestro caso, desarrollamos la tesis de que 
una educación cristiana creativa y transformado- 
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ra debe orientarse según la imagen bíblica del 
Reino de Dios, lo cual nos permite formular un 
principio guía o rector que es adecuado, simple 
y claro. 

El planteamiento de aquellas consideraciones 
fundamentales nos lleva a analizar y criticar nues- 
tra situación histórico-cultural en términos de la 
naturaleza y misión de la Iglesia. Esta no solo re- 
fleja en gran medida la realidad social presente, si- 
no que también la confronta con alternativas más 
humanizadoras. En tal contexto, se afirma la 
educación cristiana como un medio útil indispen- 
sable para ayudarnos a discernir y evaluar, y tam- 
bién para edificar y alimentar una vida mejor. Y 
esto requiere una cierta disciplina que consiste 
en la integración de convicciones y acciones, co- 
nocimientos y experiencias, teoría y práctica. La 
comprensión misma de la educación cristiana re- 
clama, análogamente, un método de integración 
entre la teoría (los ““principios””) y la práctica (el 
programa y la tarea). 

Por último, nuestro estudio demuestra cómo 
se van formulando aquellos principios educativos 
para la acción. Destacamos cuatro categorías bá- 
sicas como cuestiones esenciales a tener en cuen- 
ta: el propósito de la educación cristiana, las per- 
sonas y el contexto, el proceso y el contenido, y 
el tiempo. Así desarrollamos una serie de guías 
para la práctica educativa, que surgen de nuestros 
fundamentos y de la experiencia misma, y que 
son en realidad ramificaciones específicas del 
principio rector centrado en el Evangelio del 
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Reino. El factor unificador y la inspiración últi- 
ma de todo el ministerio docente de la Iglesia co- 
rresponden a tal principio, el cual facilita además 
una comprensión clara y adecuada de la teoría y 
de la práctica. En nuestro caso particular, el prin- 
cipio guía nos recuerda que la Iglesia tiene la vo- 
cación de ser una comunidad revolucionaria de 
Jesucristo, llamada a ser promesa y anticipo de 
una nueva sociedad y una nueva humanidad. El 
ministerio educativo ha de comunicar y sostener 
esa visión, y ha de facilitar su comprensión y su 
fiel cumplimiento. 
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